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nych, Poznan 2019.

2 R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor, Relacje interpersonalne. Proces porozumiewania
sig, Poznan 2014, s. 238.
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Wstep

Wiek wczesnoszkolny jest u dziecka etapem zmian, w ktérym ,,jezeli cho-
dzi o sposob wyrazania i kontrolg stanéw emocjonalnych — zanika tzw. sponta-
niczno$¢ dziecigea™. W duzej mierze wynika to z przeobrazen, jakie nastgpuja
w otoczeniu dziecka, jak i sytuacji zwigzanej z przejsciem z roli przedszkolaka
do roli ucznia.

Jednoczeénie zmienia si¢ stosunek dziecka do otoczenia. Za$ zmiana stosunku dziecka do oto-
czenia wymusza jego zmiang wobec samego dziecka. [...] Otoczenie moze stawia¢ przed nim

inne wymagania dotyczace radzenia sobie z emocjami*.

W tym okresie dziecko uczy si¢ umiejetnosci trafnego obserwowania i uj-
mowania rzeczywistosci, poznawania kulturowych narzedzi porozumiewania
si¢, budowania mentalnych wzoréw uczenia si¢ oraz struktur spotecznych po-
wigzanych z kompetencjami emocjonalnymi®. Jest to czas, gdy dziecko zyskuje
narzedzia do prawidtowego funkcjonowania w §wiecie, radzenia sobie z trudno-
$ciami i problemami, uczy si¢ rekompensowac wilasne braki i niedociagniecia.

Marshall Rosenberg podkresla, ze nazywanie emocji jest drugim (po spo-
strzeganiu) elementem kompetencji emocjonalnych niezbgdnych do precyzyjne-
go wyrazania siebie®. Problematyka werbalnego wyrazania emocji wydaje sie
by¢ tym bardziej istotna, gdyz nie tylko dzieci, ale takze osoby doroste maja
trudnosci z precyzyjnym rozpoznaniem i nazwaniem wtasnych stanéw emocjo-
nalnych. ,,Wiele porozumiewajacych si¢ oséb sadzi, ze wyraza uczucia, podczas
gdy ich stwierdzenia tylko udaja uczucia™’. W przypadku ekspresji emocji wazng
role odgrywa zaro6wno samoswiadomo$¢ emocjonalna, jak i bogaty stownik po-
je¢ z obszaru emocji oraz umiejetnos¢ wyrazania uczué ztozonych®.

3 B. Janiszewska, Rozwdj emocjonalny, w: Wybrane zagadnienia z psychologii, red. S. Siek,
Siedlce 1996, s. 223.

4 K. Kuszak, Kompetencje emocjonalne miodszych uczniow, ,,Nauczanie Poczatkowe. Ksztal-
cenie Zintegrowane” 2016/2017, nr 2 (Uczen w $§wiecie emocji), red. K. Kuszak, s. 12.

5 1. Kopaczynska, A. Nowak-Lojewska, A. Olczak, Odwrazliwianie szkoly — doniesienie
z badan o przygotowaniach szkét do reformy programowej, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009,
nr specjalny, s. 49-68.

6 M.B. Rosenberg, Porozumienie bez przemocy. O jezyku Zycia, tham. M. Markocka-Pepol,
M. Ktobukowski, Warszawa 2017, s. 69.

7 R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor, op. cit., s. 238.

8 Ibidem, s. 251.
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W przeprowadzonych przez siebie badaniach podjetam zagadnienie werba-
lizowania emocji przez ucznidow etapu wczesnoszkolnego, poniewaz, jak trafnie
zauwaza H. Rudolph Schaffer,

czeste odwotania do odczu¢ ludzkich juz od najmtodszych lat, pomagaja dziecku kierowaé
uwagg na te szczegolne aspekty ludzkiego zachowania, bedac zrodlem wrazliwosci na rézne
odcienie ekspresji emocjonalnej, a z biegiem czasu umozliwiajac mu zgromadzenie dobrze
ustrukturalizowanego zasobu wiedzy na temat przyczyn i skutkow emocjonalnych zacho-

wan ludzi’.

Interesujace wydato mi si¢, czy na stymulowanie'® kompetencji emocjonal-
nej'' w zakresie werbalizowania emocji moga mie¢ wpltyw dzialania ekspery-
mentalne oparte na aktywno$ci muzycznej, w ktorych narzedziem podstawowym
jest piosenka. Zastanawiajace bylo dla mnie, czy dzieki potaczeniu struktury
muzycznej, ktéra w wysoce intensywnym stopniu pobudza przezywanie stanow
emocjonalnych'?, z tre§cig stowna, wyrazajacg tresci semantyczne, mozna stymu-
lowa¢ kompetencje rozumienia, rozpoznawania i nazywania emocji w odniesie-
niu do r6znorodnych sytuacji, ktorych doswiadcza dziecko.

Prezentowane w niniejszym artykule wyniki badan stanowig wycinek bada-
nia przeprowadzonego na potrzeby mojej rozprawy doktorskiej. W artykule od-
nios¢ si¢ do jednego z obszardéw badawczych poruszonych w dysertacji — umie-
jetno$ci definiowania emocji oraz istotno$ci wplywu dzialan muzycznych i po-
zamuzycznych na wzrost poziomu tej kompetencji.

9 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, ttum. A. Wojciechowski, Warszawa 2014, s. 160.

10 Pojecie ,,stymulowania (stymulacji) rozwoju” rozumiem jako ,,oddziatywania zewnetrzne
majace na celu pobudzanie pelnego rozwoju jednostki lub poszczegélnych jego funkeji [...]; do-
skonalenie rozwoju, stwarzanie sytuacji i zachecanie do dziatan prowadzacych do samorealizacji”;
L. Bakiera, Z. Stelter, Leksykon psychologii rozwoju cztowieka. Tom 2, Warszawa 2011, s. 187.

I Pojecie ,,.kompetencji emocjonalnej” przyjmuje za Carolyn Saarni, ktora definiuje ja jako
»skutecznos¢ w przeprowadzaniu wywotujacych emocje transkrypcji spotecznych”, przy czym
»skutecznos¢” rozumie jako zdolnosci i umiejetnosci jednostki, pozwalajace jej osiaga¢ wybra-
ny cel; w swojej definicji C. Saarni odwoluje si¢ takze do pojecia ,,umiejetnosci emocjonalnych”
(,,zdolnosci emocjonalnych”) jako aspektu efektywnego funkcjonowania jednostki, zwigzanego
$cisle z kompetencja emocjonalng, ktore sa dynamiczne i wzajemnie zalezne. Wsrod tych umie-
jetnosci wymienia miedzy innymi ,,znajomos¢ stownictwa i wyrazen zwiazanych ze stanami emo-
cjonalnymi, dostgpnych w danej (sub)kulturze”; C. Saarni, Kompetencja emocjonalna i samore-
gulacja w dziecinstwie, w: Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, red. P. Salovey, D.J.
Sluyter, thum. M. Karpinski, Poznan 1999, s. 95-113.

12 J. Panksepp, G. Bernatzky, Emotional Sounds and the Brain: the Neuro-affective Founda-
tions of Musical Appreciation, ,,Behavioural Processes” 2002, No. 60 (2), s. 133—155.
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Emocje dziecka w wieku wczesnoszkolnym

Jak zauwaza Lew Wygotski, uczen na etapie edukacji wczesnoszkolnej za-
czyna dostrzega¢ wewngtrzny charakter emocji, ,,powstaje w nim usensowniona
orientacja we wlasnych przezyciach”'.

Wiele emocji, ktore dziecko w tym okresie przezywa, ma zwigzek z aktywnoscia poznawcza
w szkole, relacjami z rowiesnikami i nauczycielem. [...] Sukcesy szkolne staja si¢ zrodlem
pozytywnych emocji, za$ niepowodzenia moga wywota¢ szereg negatywnych emocji (w tym

Igk przed szkota, przed gniewem nauczyciela, przed starszymi dzie¢mi w szkole itp.)™.

Wedtug Lidii Wotoszynowej, wiek wezesnoszkolny charakteryzuje si¢ wzro-
stem umiejetnosci hamowania i kontrolowania emocji. Dziecko coraz lepiej radzi
sobie z samokontrolg emocjonalna, a odzwierciedleniem tego staje si¢ zgodna
z normg spoteczng ekspresja emocji'>.

Poczatek wieku szkolnego cechuje si¢ zachowaniem stato$ci uczuc i warto-
sci. Dotyczy to zaréwno samej jednostki, jak i otoczenia. Zauwazalna jest rowniez
zdolno$¢ koordynowania myslenia afektywnego w perspektywie ciggu zdarzen.
Zachowania sg spojne i niezmienne z sytuacji na sytuacj¢. Pojawia si¢ rowniez
uczucie zobowigzania, ktére dotyczy zaréwno obowigzkow szkolno-domowych,
jak i relacji interpersonalnych.

Rozpoczecie nauki szkolnej wigze si¢ takze ze wzrostem tolerancji do zno-
szenia dluzszych napig¢ emocjonalnych. Jest to niezwykle istotna umiejetnosé
z perspektywy uczenia si¢, bowiem daje mozliwos¢ efektywnego funkcjo-
nowania w sytuacji szkolnej'®. Uczen coraz lepiej radzi sobie z oczekiwaniem
na gratyfikacje lub informacj¢ zwrotng od nauczyciela w postaci oceny, pochwa-
Iy lub krytyki.

W odréznieniu od wieku przedszkolnego, typowa dziecigca spontaniczno$é
przeklada si¢ na dominacje refleksji, analizy i przemys$len. Dopiero po takiej
analizie dziecko podejmuje konkretne dziatanie. Przestaje uzewnetrzniaé swoje
emocje, gdyz lepiej je kontroluje 1 potrafi o nich méwié. Jest to szczegdlnie waz-

13 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, II. Dziecinstwo i dorastanie, Poznan 2002,
s. 171.

14 K. Kuszak, Kompetencje emocjonalne mtodszych uczniow..., op. cit., s. 13.

15 L. Woloszynowa, Mfodszy wiek szkolny, w: Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, red.
M. Zebrowska, Warszawa 1979, s. 625.

16 AL Brzezinska, Psychologiczne portrety cztowieka, Gdansk 2005, s. 273.
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na kompetencja, poniewaz daje dziecku mozliwo$¢ zdystansowania si¢ do wias-
nych emocji i uniemozliwia im zakt6canie pracy nad czynno$ciami wykonywa-
nymi przez dziecko'”.

Samokontrola emocjonalna ksztattowana juz w wieku przedszkolnym roz-
wija si¢ w sposob ciagly, rdwniez na etapie szkolnym. Dziecko wie, w jaki spo-
sob reagowac emocjonalnie na dane sytuacje, kontroluje swoje afekty, zard6wno
te negatywne, jak i pozytywne. Z jednej strony, zachowania sg przyporzadkowa-
ne do ustalonych norm spotecznych, z drugiej — zindywidualizowany jest ich
srodek wyrazu. Kazde dziecko w inny sposob przezywa emocje pozytywne i ne-
gatywne, inaczej reaguje na sukces i porazke. Kompetencje emocjonalne dziecka
w wieku wczesnoszkolnym zyskujg swoj wyraz w réznych formach dziecigcej
ekspresji — dziataniach muzycznych, plastycznych, ruchowych, jezykowych itd.

Dziecko na etapie edukacji wczesnoszkolnej w coraz wigkszym stopniu po-
trafi zwerbalizowa¢ swoje emocje. Okres wieku szkolnego staje si¢ etapem du-
zego wzrostu tego typu kompetencji, co pozwala na uniknigcie nieporozumien
w relacjach interpersonalnych. Komunikaty werbalne formutowane przez dziec-
ko pozwalaja jego otoczeniu lepiej zrozumie¢ to, co aktualnie przezywa. W od-
réznieniu od dziecka w wieku przedszkolnym, dziecko w wieku wczesnoszkol-
nym generuje informacje werbalne z wigkszg precyzja i w sposob zdecydowanie
bardziej jednoznaczny'®.

Dzieci w tym wieku okre$laja emocje jako relacje pragnienia i oczekiwane-
go wyniku'®, w perspektywie czasu zauwazalna jest jednak duza zmiana w tym
zakresie, ktora dokonuje si¢ w sposob systematyczny. Po dwoéch latach te same
dzieci przejawiaja juz wigksza dojrzalo$¢ zwigzang z umiejetnoscia identyfiko-
wania czu¢. Badania pokazaly, ze:

dzieci zdobywaja szereg istotnych doswiadczen pozwalajacych na coraz lepsze identyfiko-
wanie uczu¢ w srodowisku szkolnym, dzigki kontaktom z rowie$nikami i nauczycielami.
Uczniowie w mtodszym wieku szkolnym nie tylko coraz bardziej precyzyjnie nazywaja emo-
cje obserwowane u innych osob, ale stownik odnoszacy sie do emocji ulega zrdéznicowaniu

i wzbogaceniu [...]%.

17 Tbidem, s. 272.

18 K. Kuszak, Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie poznego dziecinstwa w aspekcie
rozwojowym, Poznan 2011, s. 141.

19 P.L. Harris, Zrozumie¢ emocje, w: Psychologia emocji, red. M. Lewis, J.M. Haviland, thum.
M. Slosarska, A. Tabaczynska, Gdansk 2005, s. 362.

20 K. Kuszak, Kompetencje komunikacyjne dzieci..., op. cit., s. 271.
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Wiek wcezesnoszkolny to réwniez etap rozwoju empatii, m.in. pojawia si¢
metapoznawcza §wiadomos$¢ cierpienia empatycznego, co stanowi podstawe doj-
rzalej empatii*'. Z badan Kingi Kuszak wynika, ze umiejetno$¢ empatycznego
rozumienia uczu¢ innych oséb i reagowania na nie przez dziecko jest zr6zni-
cowana w zaleznosci od sytuacji??. Jak podaje autorka, ,,mozna przypuszczac,
ze okres miedzy szdstym a siodmym rokiem zycia stanowi wyrazny skok w roz-
woju empatii i umiejetnos$ci werbalnego jej wyrazania?, natomiast badania prze-
prowadzone po dwdéch latach na tej samej grupie dzieci ,,wskazuja, ze zdolnos¢
do empatii, zrozumienie dla réznych standw emocjonalnych doswiadczanych
przez otaczajace osoby rozwija si¢ systematycznie w kolejnych latach pdznego
dziecinstwa”*. Autorka zauwaza, ze poprzez okazywane zrozumienie dla sytu-
acji nieprzyjemnych dla dziecka, a takze poprzez analogi¢ do wtasnych stanow
emocjonalnych i doswiadczen, dzieci potrafig odnalez¢ si¢ w potozeniu drugiej
osoby, co moze by¢ efektem pierwszych kontaktow z réwiesnikami szkolnymi?,

Muzyka, jezyk i emocje — elementy wspolne

Muzyka ,,jest jednym z podstawowych sposobow komunikacji i pozwala na
przekazywanie emocji, intencji i znaczen . W odniesieniu do elementéw wspol-
nych muzyki, jezyka i emocji mozna zauwazy¢ okre§lone tendencje badawcze
1 rozwigzania praktyczne majace na celu integracje tych obszardw, np. dziatania
muzyczne w ujeciu terapeutycznym, jezyk muzyki a jezyk codzienny, muzyka
a emocje?’. Trzy przestrzenie obecne w zyciu cztowieka: jezyk, emocje, muzyka,
z pozoru zupetnie rdzne, stykaja si¢ w roznych punktach i na r6znych poziomach.
Pomiedzy muzyka a jezykiem i emocjami mozna dostrzec istotne podobienstwa.

21 M.L. Hoffman, Empatia a rozwdj moralny, tham. O. Waskiewicz, Gdansk 2006, s. 75.

22 K. Kuszak, Kompetencje komunikacyjne dzieci..., op. cit., s. 150.

23 Ibidem, s. 151.

24 Ibidem, s. 272.

25 Ibidem, s. 274.

26 A. Zajenkowska, Wybrane metody zastosowania specyficznej kulturowo muzyki, w: Muzyka
imy. Oroznychprzejawachwplhywu muzyki na cztowieka, red. E. Czerniawska, Warszawa2012,s. 118.

27 Por. D. Amir, Meeting the Sounds: Music Therapy Practise, Theory, and Research, Israel
1999; K. Bruscia, Defining Music Therapy, Barcelona 1998; Musical Identities, eds. D.J. Hargre-
aves, D. Miell, R.A.R. MacDonald, Oxford 2002; P. Podlipniak, Muzyka i jezyk a muzykologia
systematyczna. O aktualnosci perspektywy jezykowej w badaniach nad muzycznoscig czlowieka,
»Res Facta Nova” 2014, nr 15; J. Uchyta-Zroski, Jezyk muzyczny relewantnym srodkiem wyra-
zania muzyki, ,,Warto§ci w Muzyce” 2013, t. 5; P. Przybysz, Muzyka a emocje, ,,Avant” 2013,
vol. IV, nr 3.
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Zbiezno$ci pomigdzy muzyka a jezykiem naturalnym ujawniajg si¢ juz przy
stwierdzeniu, ze dziela muzyczne sg napisane jezykiem muzyki. Interesujacy
wydaje si¢ by¢ opis muzyki ,,jako rodzaju jezyka uniwersalnego, zrozumiate-
go dla wszystkich uczestniczacych w doswiadczeniu muzyki i umozliwiajacego
jednoczace porozumienie ponad wiasnymi jezykami, podziatami, roéznicami”?.
Utwory muzyczne traktowane bywaja jako szeroko pojete znaki asemantyczne,
ktorych celem jest ekspresja przezy¢ kompozytora i wywotanie podobnych prze-
zy¢ u odbiorcy®.

Jadwiga Uchyta-Zroski, definiujac jezyk muzyki, wskazuje, ze sg nim ,,ele-
menty dziela muzycznego zaprezentowane w okreslonej formie muzycznej, ce-
chujace si¢ artystycznym ujeciem tresci z zachowaniem regut fonologii, sktadni
i semantyki’’. Magdalena Krasinska stwierdza, ze utwor muzyczny nie jest tyl-
ko zapisem nutowym, ale nuty petnig funkcje intencjonalng, posiadajac funkcje
symbolizowania (oznaczania). Jak zauwaza autorka,

nie jest to funkcja materialna, dlatego nie moze jej sprawowac zaden przedmiot materialny.
Wobec tego tekst nutowy uznaé trzeba nie za przedmiot materialny, ale za podstawe bytowa

dla znakow, jakie si¢ w niej zawierajg’'.

Zofia Lissa natomiast zauwaza, ze dzieto muzyczne, pomimo przewazajacej
ilosci struktur asemantycznych, posiada rowniez uktady dzwickowe spetniaja-
ce funkcje reprezentowania®, w zalezno$ci, czy jest to muzyka absolutna czy
muzyka programowa, w ktérej ,,uktady dzwickowe przedstawiajace [...] posia-
daja w swej strukturze ogo6lng jakos¢ [...], analogiczng do jako$ci akustycznej
ilustrowanego zjawiska™3. Z. Lissa dodaje, ze poza strukturami dzwiekowymi,
funkcje semantyczng w muzyce moga petni¢ zjawiska ruchowe i wzrokowe,
co ma miejsce w przypadku muzyki filmowej**, bedacej dla wielu osob Zrodtem
przezy¢ wewnetrznych, emocji.

28 M. Kominek-Karolak, Co to jest muzyka? Czy muzyka jest jezykiem? [online], http://www.
muzykotekaszkolna.pl/wiecej-o-muzyce/co-to-jest-muzyka-4/ (dostep: 14.01.2019).

29 R. Grzegorczykowa, Wstep do jezykoznawstwa, Warszawa 2007, s. 18.

30 J. Uchyta-Zroski, op. cit., s. 270.

31 M. Krasinska, Problem dzieta muzycznego w mysli estetycznej Romana Ingardena, ,,Filo-
-Sofija” 2013, nr 20 (1), s. 106.

32 7. Lissa, Wybor pism estetycznych, Krakéw 2008, s. 9—10.

33 Ibidem, s. 10.

34 Ibidem, s. 11.
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W odniesieniu do korelacji pomigdzy muzyka a emocjami i jezykiem emocji
moéwi sie o tym, jakoby muzyka wyrazata emocje. ,,Powodem, dla ktérego tak
wielu z nas podejmuje aktywnos$¢ muzyczng [...] jest fakt, ze muzyka potrafi
wzbudza¢ glebokie i znaczace emocje™*, a zapis nutowy, przyjmujacy forme ko-
munikacyjnego charakteru muzyki, nie ogranicza si¢ tylko do elementéw obec-
nych w ekspresji muzycznej, ale posiada wlasno$¢ komunikowania emoc;ji*.

Hans Heinrich Eggebrecht okreslit ogdlnofilozoficzne tto muzyki w postaci
trzech jej cech: myslenia naukowego, czasu i emocji. Wedtug autora, emocja jest
jedng z podstawowych tresci muzyki, bowiem ,,wyraza to, co dotyka i porusza
czlowieka w jego dziejowosSci i dzieje ludzkosci™’. Doswiadczenie muzycz-
ne dotyczy zatem calosci ludzkiego przezycia. ,,Mozna w nim doszukiwac si¢
wszystkiego, co nas okres$la: emocji, ekspresji, historii, przesztosci, przysztosci
1 terazniejszos$ci. Jednoczesnie jest ono niejednoznaczne, trudne do opisu, za kaz-
dym razem inne”**, bowiem ,,nie ma jednej niepowtarzalnej emocji, ktorej mogli-
by$my nada¢ etykiete emocji estetycznej”™’.

Kazdy kontakt z muzyka zawiera w sobie element poznania, jak i przezycia
emocjonalnego, niezaleznie od stanu wiedzy, zdolnosci i predyspozycji muzycz-
nych osoby, ktéra tego kontaktu doswiadcza. Poglebiajac takie rozumienie emo-
¢ji muzycznych, mozna stwierdzi¢, ze niezaleznie od wieku, czy tez etapu eduka-
cyjnego, muzyka moze uaktywniaé procesy emocjonalne. L.aczac to stwierdzenie
z wiedzg na temat rozwoju (emocjonalnego, poznawczego, muzycznego) dziecka,
mozna zalozy¢, ze prawidtowo prowadzony proces edukacji muzycznej wspiera
naturalny rozwdj dziecka w zakresie jego emocji i poznania, wzmacniajgc dos-
wiadczanie emocji muzycznych nie tylko w kontekscie emocji estetycznych,
ale takze moze wptywaé na stymulowanie rozwoju szeroko rozumianych kom-
petencji emocjonalnych dziecka.

Aktywno$¢ muzyczna a emocje dziecka

W.A. Sacher, analizujac wyniki swoich badan, stwierdzila, ze ,,aktywnos¢
muzyczna i emocjonalnos¢ dzieci sg wspotzalezne, a zwigzek ten jest coraz

35 JLA. Sloboda, Umyst muzyczny. Poznawcza psychologia muzyki, thum. A. Biatkowski et al.,
Warszawa 2002, s. 1.

36 M. Jabtonski, P. Podlipniak, Muzyka jako medium komunikacji. Dwie wizje muzykologii, w:
Przeciw muzykologii niewrazliwej, red. M. Jabtonski, Poznan 2014, s. 359.

37 C. Dahlhaus, H.H. Eggebrecht, op. cit., s. 168.

38 M. Kominek-Karolak, op. cit.

39 C.W. Valentine, The Experimental Psychology of Beauty, 1962; podaj¢ za: W. Tatarkiewicz,
Drzieje szesciu poje¢, Warszawa 1982, s. 361.
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silniejszy wraz z postgpujacym procesem edukacji muzycznej i wiekiem ucz-
niow”*, Ponadto dziatania muzyczne realizowane podczas zaje¢, dzieki wspol-
nemu muzykowaniu, staja si¢ ,,formg porozumienia, odzwierciedlenia stanow
psychicznych, réznych sytuacji — czyli jezykiem spotecznej komunikacji™!.
Muzyka ma w sobie walor szczerosci — ekspresji uczué, a takze walor wspol-
notowy, poniewaz jest uznawana za znak wigzi spotecznej*. Odczuwanie zro-
zumienia 1 akceptacji przez otoczenie jest podstawg do prawidtowego rozwo-
ju emocjonalnego, podczas gdy muzyka staje si¢ tu nie celem samym w sobie,
ale $rodkiem wychowawczo-ksztatcgcym®.

Muzyczna edukacja szkolna moze silnie aktywizowaé sfere emocji, ktore
jawia si¢ ,,w formie budzacych si¢ przy muzyce i rozwijanych rownolegle z nig:
uczug¢, odczu¢ i wzruszen”*. Umozliwianie dzieciom kontaktu z muzyka objawia
si¢ poprzez wzmacnianie umiejetnego przezywania jej, rozwijania wrazliwosci
na nig, rozbudzania potrzeby tego kontaktu wraz z szacunkiem dla jej wartosci.
Istotne jest takze ksztattowanie w relacjach z muzyka aktywnej postawy, zarow-
no w zakresie ekspresji, jak i percepcji*. Kontakt ten moze mie¢ miejsce tylko
przy odpowiednich warunkach emocjonalnych, tj. poczucia rozluznienia, bezpie-
czenstwa, relaksu i braku oceniania®,

Jednym z narzedzi nauczyciela w procesie wspierania rozwoju jezyka emo-
cji moze by¢ piosenka, ktora taczy jezyk naturalny z jezykiem muzyki®’. Spiew
jest naturalng forma ekspresji muzycznej czlowieka, a zarazem najbardziej po-
wszechng. Piosenka za$ jest najprostszym utworem muzycznym, dostosowa-

40 W.A. Sacher, Aktywnos¢ muzyczna a emocjonalnosc dzieci w wieku wczesnoszkolnym, w:
Nowe trendy w edukacji muzycznej, red. A. Biatkowski, Lublin 2005, s. 149.

41 M. Przychodzinska, Wychowanie muzyczne, w: Wychowanie estetyczne mtodego pokolenia.
Polska koncepcja i doswiadczenia, red. 1. Wojnar, W. Pielasinska, Warszawa 1990, s. 65.

42 Ibidem, s. 81.

43 Ibidem, s. 67.

44 S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1969, s. 374.

45 E. Frotowicz, Aktywnos¢ muzyczna a zmiany rozwojowe dziecka. Studium z obszaru wcze-
snoszkolnej edukacji muzycznej, Gdansk 2012, s. 112.

46 J.A. Sloboda, Wyktady z psychologii muzyki, ttum. A. Miskiewicz, K. Miklaszewski, Warsza-
wa 2008, s. 33.

47 Problematyka cech wspolnych jezyka i muzyki zostata poruszona w: K. Dadak-Kozicka,
Mowa muzyczna a jezyk muzyczny. O mozliwosciach i ograniczeniach solmizacji relatywnej, w:
Mpyslenie muzyczne a metoda solmizacji relatywnej, red. M. Jankowska, W. Jankowski, Warszawa
1997; E.E. Gordon, Learning Sequences in Music: A Contemporary Music Learning Theory, Chi-
cago 2007; M. Kotodziejski, Muzyka i jezyk — myslenie i audiacja: kilka uwag o potrzebie budo-
wania kompetencji audiacyjnej matego dziecka, ,,Cieszynski Almanach Pedagogiczny” 2014, nr 3,
s. 128-149.
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nym do mozliwosci glosowych 1 percepcyjnych dzieci, dzigki czemu dziecko
potrafi ja zrozumieé, zapamieta¢ i odtworzyé*s. Spiewanie piosenck wplywa
na poszerzanie wiedzy o $wiecie, rozw¢j stownictwa, a takze wzbudzanie emo-
cji i ksztaltowanie uczu¢®. Piosenka, swojg trescig stowna, przemawia do dzie-
cigcej wyobrazni, pobudza zainteresowanie i koncentruje uwage, natomiast
warstwa muzyczna stanowi jej uzupetnienie, niezb¢dne tto, jak réwniez wzbu-
dza i intensyfikuje emocje dziecka. Tekst piosenki, korelujac ze strukturg dzwig-
kowa, moze skutecznie wplywaé na poglebianie stownika dziecka o nowe poje-
cia i zwroty*’, rbwniez te z obszaru emocji.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Przedmiotem przeprowadzonego przeze mnie badania byly kompetencje
emocjonalne dziecka ujawniane w jezyku stymulowane dziataniami proponowa-
nymi uczniom. Celem mojego badania byta proba okreslenia, na ile opracowane
w formie programu edukacyjnego muzyczne i pozamuzyczne dziatania ekspery-
mentalne stymuluja rozwdj kompetencji emocjonalnych w zakresie rozumienia,
rozpoznawania i nazywania emocji. W niniejszym artykule przedstawi¢ wyniki
badan uzyskanych w odniesieniu do jednego z celéw badawczych, jakim bylo
okreslenie, w jakim stopniu dziatania muzyczne i pozamuzyczne stymulujg roz-
wo0j definiowania emocji.

Zmienng niezalezng, bedacg zmienng eksperymentalng®', byty dziatania mu-
zyczne 1 pozamuzyczne, proponowane uczniom podczas zaje¢, wyrazone w for-
mie zintegrowanych zadan dydaktycznych, wsrdd ktérych podstawe stanowita
aktywno$¢ $§piewu wyrazona w formie piosenek autorskich i wybranych utworow
z literatury dziecigcej. Ponadto wsrdd aktywnosSci pojawialy si¢ takie, jak: ruch
z muzyka, percepcja muzyki, gra na instrumentach, improwizacja i tworzenie
muzyki, zabawy muzyczno-ruchowe, rozmowy na temat emocji, praca z tekstem
literackim — wierszem i opowiadaniem, dziatania z obszaru plastyki, techniki

48 A. Trzcionka-Wieczorek, Aktywnos¢é muzyczna dzieci w srodowisku przedszkolnym — reflek-
sje z prowadzonych badan, ,,Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna” 2017, nr 5, 2/1 (10/1),
s. 218.

49 Tbidem, s. 219.

50 R.M. Trinick, Sound and Sight: The Use of Song to Promote Language Learning, ,,General
Music Today” 2011, No. 25 (2), s. 5-10.

51 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych, Krakéw 2013, s. 230.
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i innych obszaréw pozamuzycznych®?. Proponowane aktywnos$ci koncentrowaty
si¢ wokot poje¢ z obszaru wybranych emocji.

Zmienng zalezna przeprowadzonego badania byly zmiany poziomu kompe-
tencji emocjonalnych w zakresie rozumienia, rozpoznawania i nazywania emocji
w odniesieniu do definiowania emocji. Wskaznikami zmiennej zaleznej byly wy-
razone stownie definicje konkretnych emocji (cickawos$¢, mitosé, strach), wsrod
ktorych wyréznitam: wskazniki wysokiego poziomu kompetencji emocjonalnych
wyrazonych w jezyku w zakresie definiowania emocji — definiowanie emocji
zgodnie z przyjeta normg spoleczng; operowanie pojgciem ,,emocja”, ,,uczu-
cie”, ,,stan emocjonalny”; zauwazanie przyczyn i skutkow emocji podczas jej
definiowania; okreslanie pozytywnego lub negatywnego charakteru danej emo-
cji; definicje witasciwe™; definicje opisowe™* (wyrazone ilosciowo jako 3 pkt.);
wskazniki przecigtnego poziomu kompetencji emocjonalnych wyrazonych w je-
zyku w zakresie definiowania emocji — definiowanie emocji zgodnie z przyjeta
normg spoteczng; okreslenia standw emocjonalnych i czynno$ci poznawczych
zwigzanych z dang emocja; okreslenia dziatania, oznak mimicznych i postural-
nych; definiowanie emocji przez pryzmat sytuacji, zdarzenia, czynnos$ci; definicje
funkcjonalne®; definicje egzemplifikacyjne®® (wyrazone iloSciowo jako 2 pkt.);
wskazniki niskiego poziomu kompetencji emocjonalnych wyrazonych w jezy-
ku w zakresie definiowania emocji — zastgpowanie definicji wykrzyknikami,
stowami-wytrychami, definicje tautologiczne®” (wyrazone ilosciowo jako 1 pkt);
definiowanie emocji niezgodnie z przyjeta normg spoteczna, brak odpowiedzi
(wyrazone ilo$ciowo jako O pkt.).

52 W programie eksperymentalnym wykorzystano nastepujace publikacje: N. Ktysz-Sokalska,
Zaczarowany swiat muzyki — piosenki, zabawy i ¢wiczenia muzyczne dla dzieci, Gdansk 2015;
G. Kasdepke, Kocha. Lubi. Szanuje... czyli jeszcze o uczuciach, Warszawa 2009; J. Bogudat-Bor-
kowska, Opowiesci o Czujgtkach. Cwiczenia z empatii dla dzieci i... dorostych, Krakéw 2017;
W. Kotyszko, J. Tomaszewska, Gars¢ radosci, szczypta ztosci, Sopot 2017; W. Kotyszko, J. Toma-
szewska, Smutek i zaklete miasto, W. Kotyszko, J. Tomaszewska, Zazdros¢ i wyscigi Zotwi, Sopot
2017; W. Kotyszko, J. Tomaszewska, Ztos¢ i smok Lubomit, Sopot 2017; O. Brenifier, Uczucia.
Co to takiego?, Poznan 2004; M. J6zwiak, A. Putkiewicz, K. Rozmus, Inspiracje muzyczne. Klasa
2 do podrecznika Nasza szkota. Klasa 2, Warszawa 2015; A. Edyk, Od zlosci do radosci. Wierszyki
o uczuciach, Warszawa 2016.

53 B. Gorecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzq o emocjach, Krakéw 2005, s. 51.

54 Ibidem, s. 52.

55 Ibidem.

56 Ibidem.

57 Ibidem.
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Formutujac hipotezy badawcze, zatozytam, ze po ukonczeniu eksperymentu
dzieci z grupy eksperymentalnej w pordwnaniu z grupg kontrolng uzyskaja wyz-
szy poziom kompetencji emocjonalnych w zakresie rozumienia, rozpoznawania
1 nazywania emocji w odniesieniu do definiowania emocji.

Realizujac zatozenia badawcze, wykorzystalam metode eksperymentu peda-
gogicznego, ktorego definicje przyjetam za Mieczystawem Lobockim’® i Wiady-
stawem Zaczynskim. Zaletg zastosowania eksperymentu pedagogicznego byta
mozliwos¢ oceny o wysokim stopniu prawdopodobienstwa uzyteczno$ci propo-
nowanych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych, m.in. dlatego, ze odbywaty
si¢ one w warunkach naturalnych. Jako eksperymentator wystepowatam w po-
dwdjnej roli: jako eksperymentator i badacz. Zalezato mi na przyjaznej, zyczli-
wej 1 stymulujacej atmosferze podczas zaje¢. W eksperymencie wykorzystalam
technike grup réwnolegtych®. Obok metody eksperymentu pedagogicznego za-
stosowalam technike obserwacji.

Autorskim narzedziem badawczym byt kwestionariusz badania kompetencji
emocjonalnych wyrazonych w jezyku. Wybrane elementy kwestionariusza za-
czerpnetam z publikacji Barbary Goreckiej-Mostowicz®!. Kwestionariusz miat
taka samg budowg, zaré6wno podczas badania poczatkowego, jak i badania kon-
cowego. W grupach eksperymentalnych i kontrolnych uzyto tego samego narzg-
dzia badawczego. Odnoszac si¢ do prezentowanych w niniejszym artykule wy-
nikéw badan, zadaniem badanych byto zdefiniowanie nazw wybranych emocji
(ciekawo$¢, mitosé, strach). Narzedziem wykorzystanym w trakcie prowadzenia
zaje¢ byty arkusze obserwacji uzupetnione o audiowizualne nagrania zaje¢, dzie-
ki czemu zostaty zarejestrowane wszelkie przejawy komunikatéw werbalnych
1 pozawerbalnych. Stanowito to rowniez forme kontroli ewentualnych zaktdcen
przeprowadzanego procesu badawczego®.

W sktad proby badawczej weszli uczniowie czterech klas drugich szkoty
podstawowej ogdlnoksztatcacej (66 uczniéw). Eksperymentem objgto losowo
wybrane dwie klasy okreslane jako grupy eksperymentalne (grupa eksperymen-
talna nr 1 — 18 ucznidéw, grupa eksperymentalna nr 2 — 17 uczniéw). Dwie
pozostate klasy byly grupami kontrolnymi (grupa kontrolna nr 1 — 18 uczniow,
grupa kontrolna nr 2 — 13 uczniéw). Badanie wlasciwe podzielitam na trzy eta-

58 M. Lobocki, op. cit., s. 222.

59 W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1997, s. 89.

60 M. Lobocki, op. cit., s. 232.

ol B. Gorecka-Mostowicz, op. cit.

62 W niniejszym artykule nie odnios¢ si¢ do wynikow prowadzonej obserwacji.
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py. We wrzesniu 2016 roku przeprowadzitam badanie poczatkowe (pretest) z wy-
korzystaniem kwestionariusza kompetencji emocjonalnych wyrazonych w jezy-
ku w dwoch grupach eksperymentalnych oraz w dwoch grupach kontrolnych.
Nastepnie na przestrzeni 9 miesigcy od wrze$nia 2016 roku do maja 2017 roku
w grupach eksperymentalnych realizowatam program eksperymentalny oparty
na dzialaniach muzycznych i pozamuzycznych (opisane w artykule jako zmienna
niezalezna). Jednoczes$nie prowadzilam systematyczng obserwacje¢ uczniow pod-
czas zaje¢ eksperymentalnych. W czerwcu 2017 roku przeprowadzitam badanie
koncowe (posttest) z wykorzystaniem tego samego kwestionariusza kompetencji
emocjonalnych wyrazonych w jezyku w dwdch grupach eksperymentalnych oraz
w dwoch grupach kontrolnych.

W trakcie trwania eksperymentu uczniom z grup eksperymentalnych zapro-
ponowalam aktywnosci, podczas ktorych mogli: do§wiadcza¢ emocji, rozmawiac
o emocjach, nazywac¢ i definiowac je, opowiadac o emocjach, wyraza¢ w formach
niewerbalnych, np. ekspresja muzyczng — ruchowa, wokalna, instrumentalna,
pracowac z réznymi tekstami literackimi (prozg, wierszem), wyszukiwac i na-
zywaé emocje bohatera, zastanawia¢ si¢ nad wlasnymi emocjami. Proponowane
uczniom dzialania odnosity si¢ do emocji: strachu, smutku, mitosci, cieckawosci,
dumy, zto$ci oraz radosci. Zdecydowana wickszo$¢ dziatan proponowanych pod-
czas zajec to propozycje autorskie. Korzystatam tez z dostgpnych w literaturze
utworéw: muzycznych, prozatorskich i poetyckich.

Najwazniejszym, cho¢ nie jedynym, narzedziem dydaktycznym wykorzy-
stywanym podczas kazdych zaje¢ byta piosenka jako forma tgczgca tresci jezyko-
we z muzycznymi, rozbudzajgca wyobrazni¢ i wzbudzajaca emocje. Kazda z pio-
senek odnosita si¢ do wybranej emocji: strachu, smutku, mitosci, ciekawosci,
dumy, zto$ci oraz radosci. Muzyka towarzyszaca tresci literackiej petnita funkcje
stuzebng wobec jezyka, tzn. odzwierciedlata stany emocjonalne zawarte w tek-
$cie (np. smutek — tonacja molowa), petita funkcje ilustracyjng i uzupetniajaca
tres¢ stowna poprzez zmiany tonacji, rejestrow, instrumentacji, rytmiki, tempa,
wystepujacych w piosence odglosdéw. Piosenki zaproponowane uczniom podczas
eksperymentu przygotowaltam dla potrzeb tego projektu.

Z uczniami z grup eksperymentalnych spotykatam si¢ raz w tygodniu a za-
jecia trwaty 45 minut. Sala dydaktyczna, w ktorej odbywaty si¢ zajecia byta salg
danej grupy, a w przypadku realizacji aktywnosci wymagajacych wigkszej prze-
strzeni, dziatania przenoszono do sali przeznaczonej do zaj¢¢ ruchowych i ryt-
micznych. Grupy kontrolne nie byly objete zadnym dodatkowym programem
wspierajacym rozwoj werbalizacji emocji.
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Wyniki badan wtasnych — definiowanie emocji

»Nazywanie emocji obejmuje zar6wno wymiar ustalenia znajomosci danego
stowa, jak i rozumienia jego znaczenia”®, dlatego definiowanie emocji* moze
stanowi¢ jeden z elementow kompetencji emocjonalnych wyrazonych jezykiem.
Jak zauwaza B. Gorecka-Mostowicz, dziecko, definiujgc dang emocje, odwotuje
si¢ do swoich wcze$niejszych doswiadczen i zrodet powstawania tej emocji®,
a ,,stowne opisy emoc;ji [...] rozbudowuja pojeciowe rozumienie zjawisk odno-
szgcych sie do przezywania i okazywania uczu¢”®. Zdolnos$¢ definiowania, czym
$g emocje, ,,dostarcza mu podstaw do tworzenia reprezentacji zdarzen i uzywania
jezyka do ich wyrazania”, a schematy, jakimi sa definicje emocji, umozliwiajg
poznawczg organizacj¢ informacji®®.

W tej czesci badania skoncentrowalam si¢ na trzech emocjach: ciekawosci,
mitosci i strachu®. Poprositam uczniéw, aby sprobowali zredagowaé definicje
przedstawionych emocji, odpowiadajac kolejno na pytania: ,,Co oznacza stowo
ciekawos$¢? Co oznacza stowo mito§¢? Co oznacza stowo strach?”. W odpo-
wiedziach na zadanie, uczniowie prezentowali wlasng perspektywe rozumie-
nia emocji: odwotywali si¢ do tego, czym jest dana emocja, jakie skojarzenia
doswiadczen, przezy¢, sytuacji spotecznych wzbudzalo myslenie o tej emocji.
Odpowiedzi uczniéw uporzadkowatam wedlug przyjetego wczedniej klucza
(wskazniki zmiennej zaleznej), by nastgpnie opracowac je w formie ilosciowe;j
(wskazniki wysokiego poziomu kompetencji, wskazniki przecigtnego poziomu
kompetencji, wskazniki niskiego poziomu kompetenciji).

Wyniki pretestu w odniesieniu do definiowania ciekawosci pokazaty, ze ucz-
niowie na poczatku przeprowadzonego badania mieli trudno$¢ w zdefiniowa-
niu tej emocji. Swiadcza o tym wyniki uzyskane przez wszystkie grupy, gdzie

63 B. Gorecka-Mostowicz, op. cit., s. 63.

04 Definiowanie emocji stanowi prob¢ skonstruowania definicji bedacej werbalnym objasnie-
niem znaczenia danej emocji. B. Gorecka-Mostowicz okresla t¢ kompetencje jako ,,definicyjne
wyjasnianie nazw emocji”’; B. Gorecka-Mostowicz, op. cit., s. 63.

65 Ibidem.

66 Tbidem.

67 Ibidem, s. 69.

68 K. Nelson, Event Knowledge: Structure and Functions in Development, podaj¢ za: B. Gorec-
ka-Mostowicz, op. cit., s. 69.

0 Poziom kompetencji definicyjnego wyja$niania nazw emocji w odniesieniu do tych samych
emocji (ciekawos$ci, mitosci i strachu) badata B. Gorecka-Mostowicz; B. Gorecka-Mostowicz, op.
cit., s. 69.
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najwyzszy wynik uzyskata grupa eksperymentalna GE1 (20,37%), a najnizszy
grupa kontrolna GK2 (2,56%). Wynik w grupie kontrolnej GK1 wynidst 7,41%,
aw grupie eksperymentalnej GE2 — 5,88%. Niskie wskazniki liczbowe wynikaja
z form odpowiedzi udzielonych przez uczniéw lub braku odpowiedzi. Zanotowa-
no, ze na poczatku klasy drugiej definiowanie ciekawo$ci przez ucznidw polega-
o na uzyciu stow-wytrychow, tj. ,,fajnie”, ,,super”, ,,ekstra” lub wykrzyknikow,
np. ,,wow!”, ,tat” (wskazniki niskiego poziomu kompetencji). Mogto to sugero-
wac, ze uczniowie pojmowali ciekawo$¢ w kategorii przyjemnosci, radosci, eks-
cytacji, doznania pozytywnego, jednakze nie zostalo to poglebione w postaci, np.
przytoczenia opisu sytuacji lub dziatania. Odpowiedzi uznane za przejaw niskie-
go poziomu kompetencji stanowily 100% wszystkich odpowiedzi udzielonych
przez ucznidow z grupy kontrolnej GK1 (w tym 77,78% to odpowiedzi niezgodne
z normg lub brak odpowiedzi), 88,89% — z grupy eksperymentalnej GE1 (w tym
55,56% to odpowiedzi niezgodne z norma lub brak odpowiedzi), 100% — z gru-
py eksperymentalnej GE2 (w tym 82,35% to odpowiedzi niezgodne z normg
lub brak odpowiedzi), 100% — z grupy kontrolnej GK2 (w tym 92,31% to odpo-
wiedzi niezgodne z normg lub brak odpowiedzi).

Wykres 1. Definiowanie ciekawosci w grupach eksperymentalnych i kontrolnych w pre- i postte-

Scie
Ciekawosé
definiowanie emocji
100%
90%
80%
70% 62,96%
60% 54,90%
50% 46,29%
40%
30%
’ 20,37% 20,51%
20%
7.41% 0
10% ° 3.88% 2,56% l
0%
GK1 GE1 GE2 GK2

PRE mPOST
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Wsrdd odpowiedzi ucznidow w pretescie uznanych jako reprezentujace prze-
cietny poziom kompetencji odnotowano kilka przykladow definicji funkcjonal-
nych i egzemplifikacyjnych, np. ,,ze cickawe, jakg dostan¢ ocene z testu”, ,,za-
glada sie¢ przez dziurke od klucza”, ,,chcemy co$ sprawdzi¢, na przyktad, co jest
w pudetku”. Tego typu odpowiedzi stanowity 5,56% wszystkich odpowiedzi
udzielonych przez ucznidw z grupy eksperymentalnej GE1. W wypowiedziach
udzielonych przez uczniéw z pozostatych grup nie odnotowano odpowiedzi
swiadczacych o przecigtnym poziomie kompetencji badanej zmienne;.

Przyktadem wypowiedzi uznanej za taka, ktéra reprezentuje wysoki poziom
kompetencji jest wypowiedz ucznia nr 4 z grupy eksperymentalnej GE1, wedtug
ktorego ,,cickawos¢ jest wtedy, gdy ktos chce si¢ czego§ dowiedziec, a nie wie”.
Jest to przyktad taczenia przezy¢ emocjonalnych z czynno$ciami poznawczymi

NATALIA KLYSZ-SOKALSKA

oraz przyczyn wzbudzenia ciekawosci z jej mozliwym skutkiem.

Wart zauwazenia jest fakt, iz wielu uczniéw pozostawito zadanie bez odpo-
wiedzi, co wplyneto na koncowe rezultaty pretestu.

Wybrane definicje skonstruowane przez uczniéw w badaniu poczatkowym
ujetam w tabeli ponizej (tabela 1).

Tabela 1. Wybrane definicje ciekawosci zaproponowane przez uczniow (pretest)

Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji
Wskazniki — ciekawos¢ jest — —
wysokiego wtedy, gdy kto$
poziomu chce si¢ czego$
kompetencji dowiedziec,

a nie wie
Wskazniki — chcemy co$ — —
przecigtnego sprawdzié,
poziomu na przyktad, co
kompetencji jest w pudetku
Wskazniki fajne; ciekawe; fajne; cickawe; ciekawe co$; fajnie; supcio
niskiego zeby zwiedzaé; super; Wow; schowane; fajne;
poziomu co$ zobaczy¢; tat; co to? super; wow;
kompetencji super; wow! ekstra
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Dzialania muzyczne realizowane w ramach eksperymentu nie miaty na celu
prezentowania uczniom definicji poszczegolnych emocji. Zadania proponowa-
ne uczniom mialy spetnia¢ role narzedzia do wspierania rozwoju emocjonal-
nego dziecka w zakresie werbalizowania emocji. Dziatania muzyczne realizo-
wane podczas zaje¢ eksperymentalnych miaty spetnia¢ dwa podstawowe cele:
1. stymulowanie rozwoju jezyka poprzez wzbogacanie zasobu stownikowego
odnoszacego si¢ do emocji, 2. wzmocnienie tego rozwoju poprzez wzbudzenie
przezycia emocjonalnego wynikajacego z kontaktu z muzyka i aktywnos$ciami
muzycznymi. Definiowanie wybranych emocji, a raczej proby konstruowania
definicji, mialy miejsce podczas dziatah muzycznych i innych proponowanych
uczniom i podejmowane byty we wspotpracy nauczyciela z dzie¢mi.

Wisrdd dziatan nastawionych na stymulowanie rozwoju kompetencji jezyko-
wych w zakresie ciekawosci nalezy wspomnie¢ o propozycji aktywnosci z pio-
senkg pt. Tyle pytan w mojej glowie skomponowang na potrzeby eksperymen-
tu. Jedna z czynnosci zaproponowanych uczniom podczas poznawania piosenki
bylo dziatanie ciekawe, czy... Uczniow zachgcono do tego, by wymyslili intere-
sujace ich rzeczy, na ktore nie znaja odpowiedzi i by podjeli probe ich uzyskania
we wspotpracy z grupg. Uczniowie kolejno wypowiadali formutke: ,,cickawe,
czy...”, dodajac do niej dowolne zagadnienie, np. ,,cickawe, czy pingwin po-
trafi latac”, ,,ciekawe, czy istnieja kwiaty, ktore brzydko pachng”, ,.cieckawe,
czy na innych planetach jest zycie””’. Dziatanie mogto przyjac¢ rowniez inng for-
me¢ wypowiedzi, np. ,,cickawe, jak...”, ,ciekawe, ile...”, ,cickawe, gdzie...”.
Po zakonczeniu ¢wiczenia, zachgcitam ucznidow do dzielenia si¢ swoimi pyta-
niami. Dziatanie ciekawe, czy... miato na celu zachecenie uczniow do refleksji
nad tym, co ich zastanawia, co ich ciekawi i wyrazenie tego w formie komunikatu
skierowanego w stron¢ kolegow 1 kolezanek z grupy. Zachg¢catam tez ucznidéw
do aktywnego stuchania wypowiedzi kolegdéw i kolezanek oraz podejmowania
prob parafrazowania ich wypowiedzi’'.

W ramach dziatan zrealizowanych w programie eksperymentalnym zapro-
ponowalam uczniom zabawe pt. Nowa orkiestra. Przed rozpoczgciem czynnosci
zwigzanych z aktywnos$cia muzyczna, nauczyciel rozmawiat z uczniami, jaka
emocja jest ciekawos¢, jaki ma charakter, kiedy moze by¢ emocjg pozytywna,
a kiedy negatywna oraz jak wygladatby $wiat, gdyby ludzie nie odczuwali cieka-

70 Przytoczone propozycje ¢wiczenia zostaty wymyslone przez ucznidow z grup eksperymen-
talnych.
71 Por.: R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor, op. cit., s. 209-212.
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wosci. Kolejnym elementem byla prezentacja fragmentéw utwordéw pochodza-
cych z roznych epok literatury muzycznej. Dobierajac utwory, kierowaltam si¢
tym, aby aparat wykonawczy wybranych dziet byt zroznicowany. Po wystucha-
niu fragmentdw kompozycji, nauczyciel pytat ucznidow o roéznice dostrzezone
na plaszczyznie wykonawczej (aparat wykonawczy). Zachecono uczniéw do re-
fleksji na temat zmian w zakresie instrumentacji wprowadzanych przez kom-
pozytoréw réznych epok oraz celowosci tego zabiegu. Uczniowie zauwazyli,
ze kompozytorzy, chcac uniknaé znudzenia odbiorcy, poszukiwali nowych i cie-
kawych rozwiazan, co prowadzito do zmian w instrumentacji. Uczniowie upa-
trywali w tym dziataniu che¢¢ zaciekawienia stuchaczy, jak i zaspokojenia cieka-
wosci przez samego tworce dzieta (uczen nr 2 GE1: ,,Ludzie na widowni pytali,
co tak brzmi, nigdy nie styszalem czego$ takiego”; uczen nr 3 GE1: ,,Kompo-
zytor zastanawial si¢, czy takie instrumenty fajnie beda graty i czy si¢ innym
to spodoba”; uczen nr 18 GE2: ,,No, bo on byt ciekawy, czy jak zrobi instrument
z metalu, to bedzie tak samo gral jak z drewna. I chciat to wszystko sprawdzi¢,
zeby nie byto nudno”).

Zmiany, jakie dostrzezono w podczas analizy wynikow badania koncowe-
go w zakresie definiowania ciekawosci, odnosity si¢ do wigkszej swiadomosci
doswiadczania tej emocji przez uczniow w konkretnych sytuacjach zyciowych.
Wyrazato si¢ to zasobem stow uzytych podczas proby zdefiniowania emocji.
Wyniki posttestu tej czesSci badania pokazaty, ze uczniowie z grup eksperymen-
talnych znacznie cze$ciej niz uczniowie z grup kontrolnych podejmowali probe
zdefiniowania emocji z szerszej perspektywy. Wsrod odpowiedzi udzielonych
przez ucznidw pojawialy si¢ definicje wskazujgce na wysoki poziom badanej
kompetencji, co przejawiato si¢ probg zredagowania definicji wtasciwej lub opi-
sowej zawierajacej pojecie ,,emocji”, jak i przyczyng i skutek odczuwania cie-
kawosci, np. ,,to jest emocja pozytywna, bo zastanawiamy si¢ nad czyms,
na przyktad, co jest w pudetku, a to moze jest prezent” (uczen nr 7 GE1),
»Z¢ to taka emocja, co kusi do zagladania, zebym zajrzat przez dziurke od klu-
cza” (uczen nr 10 GE1), ,.to jest taka emocja, ktora zachgca do czegos$, mowi,
ze jestesmy czyms zainteresowani” (uczen nr 13 GE2), ,,ciekawos¢ jest wtedy,
gdy nie mozemy doczeka¢ si¢, zeby co$ zobaczy¢” (uczen nr 12 GK1). Tego
typu odpowiedzi stanowity 22,22% wszystkich odpowiedzi udzielonych przez
uczniéw z grupy kontrolnej GK1, 38,89% — z grupy eksperymentalnej GE1,
17,65% — z grupy eksperymentalnej GE2, 15,38% — z grupy kontrolnej GK2.

Definicje wskazujgce na przecigtny poziom kompetencji odnosity si¢ przede
wszystkim do opiséw sytuacji 1 przyktadéw dziatan pod wptywem cieckawosci,
stanowily zatem propozycje definicji funkcjonalnych lub egzemplifikacyjnych.
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Tego typu odpowiedzi stanowity 27,78% wszystkich odpowiedzi udzielonych
przez ucznidow z grupy kontrolnej GK1, 27,78% — z grupy eksperymentalnej
GEl, 41,18% — z grupy eksperymentalnej GE2, 7,69% — z grupy kontrol-
nej GK2.

Ponadto wsrod wypowiedzi pojawity si¢ takze stowa-wytrychy, wykrzykni-
ki, opisy ogo6lnikowe (uczen nr 10 GK1: ,,niektorzy sa ciekawscy’). Odpowiedzi
uznane za przejaw niskiego poziomu kompetencji stanowity 50,00% wszystkich
odpowiedzi udzielonych przez ucznidéw z grupy kontrolnej GK1 (w tym 33,33%
to odpowiedzi niezgodne z normg lub brak odpowiedzi), 33,34% — z grupy eks-
perymentalnej GE1 (w tym 16,67% to odpowiedzi niezgodne z normga lub brak
odpowiedzi), 41,17% — z grupy eksperymentalnej GE2 (w tym 11,76% to odpo-
wiedzi niezgodne z normg lub brak odpowiedzi), 84,61% — z grupy kontrolne;j
GK2 (w tym 76,92% to odpowiedzi niezgodne z normg lub brak odpowiedzi).
Wybrane definicje zaproponowane przez uczniow w badaniu koncowym ujetam
w tabeli ponizej (tabela 2).

Najwyzszy wynik w badaniu koncowym (posttest) w zakresie definiowania
ciekawosci uzyskata grupa eksperymentalna GE1 (62,96%), najnizszy — grupa
kontrolna GE2 (20,51%). Pozostate grupy objete badaniem uzyskaly rezultaty
w wysokosci 54,90% (grupa eksperymentalna GE2) i 46,29% (grupa kontrolna
GK1). Poza analizg ilosciowa, warta uwagi jest analiza jako$ciowa, pokazujaca
zmiany, jakie dokonaty si¢ na przestrzeni dziewieciu miesigcy trwania ekspery-
mentu w konstruowaniu definicji przez uczniéw grup eksperymentalnych (tabela
3). W badaniu poczatkowym wybrani uczniowie z grup objetych eksperymentem
definiowali cickawo$¢ w sposdb mato precyzyjny, korzystajac ze stow-wytry-
chow. Zmiana, jaka nastgpita po uptywie dziewigciu miesigcy, wskazuje nie tylko
na wickszy zasob srodkow jezykowych tych uczniow, ale i na wicksza §wiado-
mos$¢ sytuacji, podczas ktorych odczuwa si¢ ciekawosc.

W celu okreslenia, czy roznica migdzy przyrostem kompetencji w grupach
eksperymentalnych jest istotnie wyzsza od rdéznicy przyrostu w grupach kontrol-
nych przeprowadzitam obliczenia statystyczne porownujace wyniki posttestu
grup badawczych. Wyniki obliczen (tabela 4) wskazaly, ze badana rdznica jest
istotna statystycznie, co potwierdza wptyw zmiennej niezaleznej na przyrost
kompetencji definiowania ciekawosci.
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Tabela 2. Wybrane definicje ciekawo$ci zaproponowane przez uczniow (posttest)

super; wow; fat

Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji
Wskazniki ciekawos¢ jest to jest emocja ciekawos¢ ciekawos¢ jest,
wysokiego wtedy, gdy pozytywna, jest wtedy, jak cos jest
poziomu nie mozemy bo zastanawiamy | kiedy kto$ ciekawe i mnie
kompetencji doczekac sig, si¢ nad czyms, chce si¢ czego$ | interesuje;
zeby co$ na przyktad, dowiedzie¢; ze cos jest takie
zobaczy¢; co jest niesamowite
w pudetku, to jest taka i ciekawe
to takie a to moze jest emocja, ktora ijachce
zastanowienie, prezent; zachgca to zobaczy¢
co tam jest do czegos, mowi,
ciekawego ze to taka Ze jesteSmy
iczy moge emocja, co kusi | czyms$
to otworzy¢ do zagladania, zainteresowani;
zebym zajrzat
przez dziurke to stowo
od klucza; to takie uczucie,
ze jestem czyms$
kiedy czuje si¢ zainteresowany
te emocje, zadaje | albo
si¢ duzo pytan zaciekawiony
i zaglada i cheg co$
do czego si¢ da | sprawdzi¢;
jestem ciekawy,
jak cos jest
zrobione
ijak dziala
i sprawdzam to
Wskazniki Ze jestem Ze jestem Ze czujemy ze bytam
przecigtnego podekscytowany, | ciekawa, si¢ szczesliwi ciekawa, jaka
poziomu jak w urodziny co jest w drugim | i chcemy szybko | dostan¢ oceng
kompetencji i czekam pokoju; otworzy¢ ze sprawdzianu
na niespodzianke prezent;
Ze to taka
tajemnica, bo nie | ze chcemy
wiadomo, co tam | co$ przegladnad
jest w §rodku i zobaczy¢,
co to ciekawego
jest
Wskazniki niektorzy fajne; fajnie; jestem ciekawski | fajnie; super;
niskiego sa ciekawscy; super; Wow; hihi; fajne; cickawy jest;
poziomu ekstra super; Wow; niezte
kompetencji fajne; cickawe; ekstra
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Tabela 3. Zmiany w zakresie definiowania ciekawo$ci w odniesieniu do wybranych odpowiedzi

ucznidw z grup eksperymentalnych

Uczen objety badaniem Odpowiedz udzielona Odpowiedz udzielona
w pretescie W posttescie
Uczen nr 2 GE1 chcemy co$ sprawdzic, kiedy czuje si¢ t¢ emocje,

np. co jest w pudetku

zadaje si¢ duzo pytan
i zaglada do czego si¢ da

Uczen nr 10 GE1

wow!

ze to taka emocja, co kusi
do zagladania, zebym zajrzat
przez dziurke od klucza

Uczen nr 18 GE1

ale ciekawe

ze to taka tajemnica,
bo nie wiadomo, co tam
jest w $rodku

Uczen nr 6 GE2

fajne

ze chcemy co$ przegladnad
i zobaczy¢, co to cickawego
jest

Uczen nr 13 GE2

ze cos jest cickawe i fajne

to jest taka emocja,

ktéra zachgca do czegos,
mowi, ze jestesmy czyms$
zainteresowani

Uczen nr 15 GE2

ze chee co$ otworzy¢

to stowo to takie uczucie, ze
jestem czyms zainteresowany
albo zaciekawiony i chce

co$ sprawdzi¢

Tabela 4. Istotnos$¢ statystyczna roznic sredniego przyrostu kompetencji definiowania ciekawosci

Test Levene’a Test t rtownosci $rednich
B Istotnos¢ | t df Istotno$¢ | Roznica | Btad 95% przedziat
(dwu- $rednich | standar- Dolna Goma
stronna) dowy . .
L granica granica
roznicy
Zato- 1,985 0,164 -1,717 64 0,005 -0,51797 | 0,30161 | -1,12051 | 0,08456
Zono
9 ré6Wnos¢
% wariancji
ﬁi Nie -1,700 59,049 0,004 -0,51797 | 0,30475 | -1,12777 | 0,09182
© | zatozono
rownosci
wariancji

Wyniki pretestu w odniesieniu do definiowania mitosci pokazaty, ze ucznio-

wie, definiujgc mito$¢, wskazywali na dwa jej rodzaje: namigtng, dostrzegang
pomiedzy dwojgiem zakochanych w sobie 0sob i przyjacielska, ktora moze by¢
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utozsamiana z mito$cig rodzicielska’. W obu przypadkach nawigzywali do roz-
nych elementéw zwigzanych z mito$cia: symbolicznie, pozawerbalnymi przeja-
wami ekspresji i werbalnymi wyrazami uczug.

Wykres 2. Definiowanie mito$ci w grupach eksperymentalnych i kontrolnych w pre- i posttescie

Mitosé
definiowanie emocji

100%
90%
80% 75,93%

70,59%
70%
60%
50,00% 50,00%
50%
o, 39,22%
300/0 29,63% 28.21%30.77%
(]

20%
10%

0%

GK1 GEl GE GK2

2

PRE mPOST

Na poczatku przeprowadzonego badania (pretest) uczniowie najczesciej
definiowali t¢ emocj¢ przez pryzmat symboli graficznych odzwierciedlajacych
te emocje (serce, serce ze strzalg). Ponadto, wsérdd definicji mitosci skonstruowa-
nych przez ucznidéw, pojawiaty si¢ okreslenia zwigzane z odczuwaniem mito-
$ci, tj. kocha¢, kocham oraz opisy dziatania w zakresie pozawerbalnej ekspresji
mitosci, tj. przytula, calowanie, buziaczki. Tego typu wypowiedzi stanowity
50,00% wszystkich odpowiedzi udzielonych przez uczniéow z grupy kontrol-
nej GK1 (w tym 16,67% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta norma spoleczng
lub brak odpowiedzi), 72,22% — z grupy eksperymentalnej GE1 (w tym 38,89%
to odpowiedzi niezgodne z przyjeta norma spoleczng lub brak odpowiedzi),
64,71% — z grupy eksperymentalnej GE2 (w tym 17,65% to odpowiedzi nie-
zgodne z przyjeta norma spoteczng lub brak odpowiedzi) oraz 61,54% — z gru-
py kontrolnej GK2 (w tym 53,85% to odpowiedzi niezgodne z przyjg¢ta norma
spoteczng lub brak odpowiedzi).

72 Por. E. Hatfield, R.L. Rapson, Mitos¢ i procesy przywigzania, w: Psychologia emocji, op.
cit., s. 821.
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W badaniu poczatkowym odnotowano przyktady definicji egzemplifikacyj-
nych i funkcjonalnych, np. kocha¢ mame, tate i siostre i zrobi¢ dla nich wszystko
(uczen nr 13 GE2). Te definicje stanowity 33,33% wszystkich odpowiedzi udzie-
lonych przez ucznidow z grupy kontrolnej GK1, 27,78% — z grupy eksperymen-
talnej GE1, 35,29% — z grupy eksperymentalnej GE2 oraz 38,46% — z grupy
kontrolnej GK2.

Wsrdd definicji wskazujacych na wysoki poziom kompetencji pojawity si¢
takie, ktore taczyly w sobie rézne elementy mitosci wyrazone werbalnie, np. ko-
cha¢ kogos$ 1 spedza¢ z kim$ duzo czasu (uczen nr 1 GK1), ze mama i tata mnie
kochaja i1 przytulaja (uczen nr 14 GK1). W grupie kontrolnej GK2 tego typu wy-
powiedzi stanowity 16,67% wszystkich odpowiedzi udzielonych przez uczniow
z tego grupy. W grupach eksperymentalnych GE1 i GE2 oraz w grupie kontrolne;j
GK2 nie odnotowano wypowiedzi ucznidéw wskazujacych na wysokie kompeten-
cje w zakresie definiowania mitosci.

Najwyzszy wynik w pretescie w odniesieniu do definiowania mitosci uzy-
skata grupa kontrolna GK1 (50,00%), a najnizszy grupa kontrolna GK2 (28,21%).
Wynik w grupie eksperymentalnej GE1 wyniost 29,63%, a w grupie eksperymen-
talnej GE2 — 39,22%. Wybrane definicje skonstruowane przez uczniéw w bada-
niu poczatkowym ujetam w tabeli ponizej (tabela 5).

Dziatania eksperymentalne majace na celu stymulowanie kompetencji emo-
cjonalnych w zakresie definiowania mitosci, podobnie jak w przypadku cieka-
wosci, nie opieraty si¢ na przytaczaniu przez prowadzacego definicji tej emocji
w ujeciu encyklopedycznym, ale raczej na wspolnym (nauczyciela i uczniow)
poszukiwaniu znaczenia tej emocji. Opracowujac program eksperymentalny,
odniostam si¢ wynikow uzyskanych w badaniu pilotazowym, dzigki ktorym
otrzymalam informacje na temat poziomu werbalizowania mito$ci przez uczniow
na poziomie klasy drugiej szkoty podstawowej. Zauwazytam, ze uczniowie dys-
ponuja elementarnym zasobem w formie takich okreslen, jak: kocham, kocha¢,
kocham Ci¢. Badanie poczatkowe w badaniu wtasciwym potwierdzito te wyniki.
Moim celem bylto tworzenie takich sytuacji edukacyjnych, w ktorych uczniowie
mogli podejmowaé proby zrozumienia emocji, rozmawiaé o nich, definiowac je.
W programie eksperymentalnym stworzono uczniom warunki, w ktérych mogli
poznawa¢ emocje, stowa, za pomoca ktorych emocje sg wyrazane, wyraza¢ wia-
snymi stowami to, jak je rozumieja, itp.

Jednym z dziatam muzycznych zaproponowanych uczniom byta praca z pio-
senka pt. Z Tobg chce spedzaé najmilsze chwile, ktora zostata skomponowana
na potrzeby eksperymentu. Po wystuchaniu piosenki uczniowie zostali zachgceni
do tego, by zastanowili si¢ nad przyktadami wlasnych do§wiadczen, ktore wska-
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zuja na to, ze kto$ ich kocha. Kolejnym elementem byla préba dostrzezenia
sygnatow wskazujacych na to, ze to oni kogo$ darzg mitoscig: w jaki sposob
to okazuja i czy zawsze jest to jasny sygnal dla drugiej osoby. W trakcie rozmo-
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wy nauczyciel ukierunkowywat dyskusje, formutujac pytania, np. o przyczyny
mitos$ci, o skutki mitosci itp. Ponadto podczas dyskusji zastanawiano si¢, czy
zawsze musi by¢ przyczyna, czy istnieje takie co$, jak mito§¢ bezwarunkowa.

Tabela 5. Wybrane definicje mitosci zaproponowane przez uczniéw (pretest)

Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji
Wskazniki kocha¢ kogo$ — — —
wysokiego i spedzac z kims
poziomu duzo czasu;
kompetencji
Ze mama i tata
mnie kochaja
i przytulaja
Wskazniki jak ktos$ kogos jak kto$ kogos jak kto$ jest kocha¢ kogos;
przecigtnego bardzo lubi; przytula; zakochany; mama mnie
poziomu przytula
kompetencji kocham Cig jak ktos$ sie kocha¢ mame,
z kims§ catuje; tate 1 siostre
i zrobi¢ dla nich
kocha¢ wszystko;
kochaé
Wskazniki serce; $lub; chlopak serce; usta; serce; love;
niskiego calowanie; i dziewczyna; serduszko; walentynki;
poziomu rados¢ calowanie; buziaczki serce ze strzalg
kompetencji randka; §lub;
zakochany

Projektujac propozycje aktywnosci dla uczniéow z grup eksperymentalnych,
wymyslitam dziatanie pt. Sie¢ mifosci. Moim zalozeniem byto zainspirowanie
uczniow do refleksji nad tym, ze mito§¢ ma rézne oblicza: nie ma jednej mitosci,
przyjmuje ona rézne formy, moze mie¢ rozne zrodta i kierunki. Celem ¢wiczenia
miato by¢ wskazanie na zréznicowane oblicza mitosci i stymulowanie umiejet-
nosci werbalizowania tych uczué. Zaproponowalam uczniom nastepujace srodki
dydaktyczne, z ktorym mogly w dowolny sposéb korzysta¢ w zaleznosci od in-
dywidualnych potrzeb i preferencji: biata kartka z bloku rysunkowego o forma-
cie A3, wyciete réznokolorowe koétka z bloku technicznego, jedno wigksze kot-
ko w dowolnym kolorze, klej, nozyczki oraz réznokolorowe fragmenty muliny.
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Poprositam uczniéw, by zapisali (lub narysowali) na kolorowych kotkach imig
osoby, sytuacje, hobby, ktore wzbudza w nich mito$¢. Zasugerowalam uczniom,
by koétka byly tego samego koloru, w zalezno$ci od rodzaju mitosci, np. na z61-
tych stowa odnoszace si¢ 0s6b, np. mama, tata, brat, babcia, na zielonych stowa
odnoszace si¢ np. do zwierzat, na niebieskich stowa odnoszace si¢ np. do hobby
(pitka nozna, muzyka). Poprositam, aby na wigkszym kotku w dowolnym kolo-
rze uczniowie zapisali swoje imi¢ (inng opcjg mogto by¢ np. narysowanie siebie),
a nastepnie przykleili je w dowolnym miejscu kartki z bloku. Réznokolorowe
kotka, prezentujace rozne obiekty mitosci, uczniowie mogli przyklei¢ w dowol-
nych miejscach kartki, by nastepnie podja¢ probe potaczenia ich z kotem, w kto-
rym widniato imi¢ autora pracy. Zaproponowatam, ze do takiego potaczenia moga
wykorzysta¢ np. kolorowe paski muliny. Powstate prace staty si¢ swego rodza-
ju indywidualnymi mapami mito$ci. Po zakonczeniu pracy zache¢catam uczniow
do prezentowania i opowiadania o swoich dzietach, o zrodtach mitosci i o roz-
nych jej obliczach.

Wyniki posttestu przeprowadzonego po uptywie dziewigciu miesigecy su-
geruja, ze uczniowie w sposob bardziej swiadomy i rozbudowany stownie kon-
struuja definicj¢ mitosci. Podobnie, jak w pretescie, rowniez w wynikach post-
testu odnotowano definicje egzemplifikacyjne i funkcjonalne, ktore wskazywa-
ly na przyczyne lub skutek odczuwania mitosci, np. ,,by¢ zakochanym i ryso-
wac serca wszedzie” (uczen nr 10 GK1), ,,na przyktad ja kocham W., ale mu
nie powiem, bo si¢ wstydze” (uczen nr 7 GE1), ,,mama mnie przytula i bawi
si¢ ze mng” (uczen nr 14 GE1). Tego typu definicje stanowily 44,44%
wszystkich wypowiedzi udzielonych przez uczniéw z grupy kontrolnej GK1,
50,00% — z grupy eksperymentalnej GE1, 23,53% — z grupy eksperymentalnej
GE2 123,08% — z grupy kontrolnej GK2.

We wszystkich grupach badawczych w posttescie w poszczegdlnych wypo-
wiedziach uczniow pojawity si¢ definicje opisowe, np. ,.kiedy si¢ czuje mitosc,
to si¢ kogos kocha, np. mojg mame i tatg” (uczen nr 9 GK1), ,,to znaczy, ze si¢
kogo$ kocha i przytula” (uczen nr 13 GK2), ,,to znaczy, ze mama mnie kocha,
bo codziennie rano daje mi buzi i mnie przytula” (uczen nr 10 GE2). W wyni-
kach grup eksperymentalnych zaobserwowano ponadto proby skonstruowania
definicji wlasciwych, ktore wydaja si¢ by¢ najbardziej precyzyjng forma komuni-
kowania do§wiadczanych emocji’®, np. ,,to jest emocja i ona oznacza silne uczu-

73 R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor zauwazaja, ze najbardziej precyzyjna jest wypo-
wiedz zawierajgca trzy elementy: opis zachowania, uczué, i konsekwencji; R.B. Adler, L.B. Rosen-
feld, R.F. Proctor, op. cit., s. 146.
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cie kogo$ do innej osoby albo do rzeczy albo do zwierzecia” (uczen nr 17 GE1),
,,t0 znaczy, ze my kogo$ kochamy i ktos nas kocha i lubimy spedza¢ razem czas”
(uczen nr 4 GE1), ,,ta emocja oznacza, ze kto$ kocha kogo$ i wtedy mowi »ko-
cham Cie«” (uczen nr 17 GE2). Definicje uznane za przejaw wysokiego pozio-
mu kompetencji definiowania mitosci stanowity 16,67% wszystkich wypowiedzi
udzielonych przez uczniow z grupy kontrolnej GK1, 38,89% — z grupy ekspery-
mentalnej GE1, 47,06% — z grupy eksperymentalnej GE2 i1 15,38% — z grupy
kontrolnej GK2.

W posttescie wsrod odpowiedzi ucznidw pojawily si¢ takze stowa-wytrychy
lub okreslenia ogolnikowe, znajdujace si¢ w polu semantycznym mitosci, jed-
nakze stanowigce przejaw niskiego poziomu badanej kompetencji. Tego typu wy-
powiedzi stanowily 38,89% wszystkich wypowiedzi udzielonych przez uczniow
z grupy kontrolnej GK1 (w tym 27,78% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta nor-
ma spoteczng lub brak odpowiedzi), 11,11% — z grupy eksperymentalnej GE1
(wszystkie odpowiedzi zgodne z przyjeta normg), 29,41% — z grupy ekspery-
mentalnej GE2 (w tym 5,88% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta normg spo-
leczng lub brak odpowiedzi) i 61,54% — z grupy kontrolnej GK2 (w tym 51,54%
to odpowiedzi niezgodne z przyj¢ta norma spoteczng lub brak odpowiedzi).

Najwyzszy wynik w posttescie w odniesieniu do definiowania mito$ci uzy-
skata grupa eksperymentalna GE1 (75,93%), a najnizszy grupa kontrolna GK2
(30,77%). Wynik w grupie eksperymentalnej GE2 wyniost 70,59%, a w grupie
kontrolnej GK1 — 50,00%. Wybrane odpowiedzi uczniéw zaprezentowalam
w tabeli nr 6.

Podobnie jak w przypadku definiowania ciekawo$ci, rowniez w odniesie-
niu do definicji mitosci zauwazono zmiany w konstruowaniu wypowiedzi przez
wybranych ucznidw w posttescie. Poczatkowo definicje dotyczyty pojedynczych
stow lub ogoblnikowych zwrotow. Po uptywie dziewigciu miesigcy uczniowie
formutowali rozbudowane opisy definicyjne, ktorych tres¢ wskazywata na zgod-
no$¢ z ogoblnie przyjeta norma (tabela 7).

W celu uzyskania informacji, czy réznica migdzy przyrostem kompetencji
w grupach eksperymentalnych jest istotnie wyzsza od réznicy przyrostu w gru-
pach kontrolnych przeprowadzitam obliczenia statystyczne poréwnujace wyni-
ki posttestu grup badawczych. Wyniki obliczen (tabela 8) wskazaty, ze badana
roéznica jest istotna statystycznie, co potwierdza wplyw zmiennej niezaleznej
na przyrost kompetencji definiowania mito$ci.
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Tabela 6. Wybrane definicje mito$ci zaproponowane przez uczniow (posttest)
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Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji
Wskazniki kiedy si¢ czuje to jest emocja ta emocja to znaczy,
wysokiego milos¢, to si¢ iona oznacza oznacza, ze kto§ | ze si¢ kogos
poziomu kogos$ kocha, silne uczucie kocha kogos kocha i przytula
kompetencji np. moja mame | kogos do innej i wtedy mowi
i tate; osoby albo ,.kocham Ci¢”;
do rzeczy albo
kocha¢ kogo$ do zwierzgcia; jak si¢ czuje
i go przytulac mitos¢ to trzeba
i calowac to znaczy, ze my | podejs¢
kogos$ kochamy | do mamy
i kto$ nas kocha | i powiedzie¢,
i lubimy spedza¢ | ze si¢ ja kocha;
razem czas;
to znaczy,
to jest takie silne | ze mama
uczucie i bije mnie kocha,
wtedy mocno bo codziennie
serce i si¢ ciggle | rano daje mi buzi
chce bawi¢ z nim | i mnie przytula
Wskazniki przychodzi mi wtedy si¢ kogo§ | mama mnie mozna by¢
przecigtnego do glowy mama, | kocha i catuje; kocha; zakochanym
poziomu tata, siostra, w kims;
kompetencji bo ich kocham; | mama mnie ze kocham
przytula i bawi mojego chomika | jak si¢ kogo$
by¢ zakochanym | si¢ ze mna; i rybki; kocha to si¢
i rysowac serca catuje;
wszedzie; na przyktad ze kocham
jakocham W., spedzaé z kim$ kocham
kocha¢ kogo$ ale mu nie czas
powiem,
bo si¢ wstydzg;
kocham Cig
Wskazniki serce; catus; serce; $lub; serce; serce;
niskiego wesele; Slub zabawa, przytulanie; catowanie;
poziomu calowanie; calowanie; para
kompetencji przytulas mama i tata
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Tabela 7. Zmiany w zakresie definiowania mito$ci w odniesieniu do wybranych odpowiedzi ucz-

nidéw z grup eksperymentalnych

Uczen objety badaniem

Odpowiedz udzielona
w pretescie

Odpowiedz udzielona w posttescie

Uczen nr 5 GE1 serce ze ktos$ kogo$ kocha i chce si¢ z nim
bawi¢ i przytulaé

Uczen nr 16 GE1 jak si¢ przytula to jest takie silne uczucie
i bije wtedy mocno serce i si¢ ciagle
chce bawi¢ z nim

Uczen nr 17 GE1 kocha¢ to jest emocja i ona oznacza silne
uczucie do kogos$ albo do rzeczy
albo do zwierzecia

Uczen nr 10 GE2 jak kto$ jest zakochany to znaczy, ze mama mnie kocha,
bo codziennie rano daje mi buzi
i mnie przytula

Uczen nr 11 GE2 serce ze kocham spedzac z kims$ czas

Uczen nr 17 GE2 buziaczki ta emocja oznacza, ze kto$ kogo$

kocha i wtedy méwi ,,kocham Cig”

Tabela 8. Istotnos¢ statystyczna roznic Sredniego przyrostu definiowania mitosci

Test Levene’a

Test t rtownosci $rednich

E Istotno$¢ | t df Istotnos¢ | Roznica | Blad 95% przedziat
(dwu- $rednich | standar- Dolna Géma
stronna) dowy . .
. granica | granica
roznicy
Zato- 0,920 0,341 -5,512 64 0,000 -1,46452 | 0,26569 | -1,99529 | -0,93374
Z0no
réWnosé¢
i% wariancji
S | Nie -5,484 61,419 0,000 -1,46452 | 0,26704 | -1,99842 | -0,93061
zatozono
réwnosci
wariancji

Definicje zaproponowane przez ucznidow podczas badania poczatkowego
najczesciej skupialy sie wokot werbalnej ekspresji doswiadczania tej emocji,
np. ,,bac¢ si¢”, ,,boje si¢”, ,,ze ktos si¢ boi”. W swoich wypowiedziach ucznio-
wie podejmowali probe znalezienia przyczyny strachu, ktéra mogta wynikac
z ich wlasnych doswiadczen, np. ,,jak kto§ mowi cos strasznego”, ,,boje si¢ psa”.
Tego typu wypowiedzi, uznane jako przejaw przecigtnego poziomu kompetenciji,
stanowity 55,56% wszystkich odpowiedzi udzielonych przez uczniow z grupy
kontrolnej GK1, 33,33% — z grupy eksperymentalnej GE1, 23,53% — z gru-
py eksperymentalnej GE2, 15,38% — z grupy kontrolnej GK2.
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Wykres 3. Definiowanie strachu w grupach eksperymentalnych i kontrolnych w pre- i posttescie

Strach
definiowanie emocji

100%
90%

80% 72,55%
70% 66,67%
60%
50% 44,44%46,30%
40%
29,63%

30% 25,49%
20% 15,38% 17:95%

0%

GK1 GK2
PRE WPOST

Uczniowie, definiujac strach w pretescie, wskazywali takze na przyczyny
wywotujace te emocje, np. ,.pies z ze¢bami”, ,,grozny pies”, jak i te o charakte-
rze przewidywalnym wynikajacym z niepokoju (lekowym™), np. ,.sprawdzian”,
»test”. Jako zrodta strachu uczniowie podawali postaci abstrakcyjne, wyobraze-
niowe, wynikajace z doswiadczen literackich, bajkowych, filmowych, np. ,,du-
chy”, ,,straszny potwor”, ,,straszne historie”. Tego typu wypowiedzi, uznane jako
przejaw niskiego poziomu kompetencji, stanowity 44,44% wszystkich odpo-
wiedzi udzielonych przez uczniow z grupy kontrolnej GK1 (w tym 22,22%
to odpowiedzi niezgodne z przyjeta normg spoteczna lub brak odpowiedzi),
66,66% — z grupy eksperymentalnej GE1 (w tym 44,44% to odpowiedzi nie-
zgodne z przyjeta norma spoleczng lub brak odpowiedzi), 76,47% — z grupy
eksperymentalnej GE2 (w tym 47,06% to odpowiedzi niezgodne z przyj¢ta nor-
mga spoteczng lub brak odpowiedzi), 84,61% — z grupy kontrolnej GK2 (w tym
69,23% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta norma spoteczng lub brak odpowie-
dzi). Wypowiedzi, ktére mogtly zosta¢ uznane jako przejaw wysokiego poziomu
kompetencji, nie pojawily si¢ w odpowiedziach ucznidéw z zadnej z grup.

Analizujac uzyskane wyniki, odnotowano, ze najwyzszy wynik w pretescie
w odniesieniu do definiowania strachu uzyskata grupa kontrolna GK1 (44,44%),

74 Lek — trwozne przewidywanie przyszlych zagrozen lub nieszczes$é, ktoremu towarzysza
uczucia dysforyczne lub somatyczne objawy napigcia; Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders, DSM-1V, American Psychiatric Association 1994, s. 764.
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a najnizszy grupa kontrolna GK2 (15,38%). Wynik w grupie eksperymentalne;j
GE1 wyniost 29,63%, a w grupie eksperymentalnej] GE2 — 25,49%. Wybrane
definicje uczniéw w badaniu poczatkowym ujetam w tabeli ponizej (tabela 9).
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Tabela 9. Wybrane definicje strachu zaproponowane przez uczniow (pretest)

Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji

Wskazniki — — — —

wysokiego

poziomu

kompetencji

Wskazniki bac sie; boje sie¢ | jak boje si¢ cze- | jak kto§ mowi jak kto$ krzyczy
przecigtnego psa; ze kto$ si¢ gos; ktos si¢ boi; | co$ strasznego; | ze strachu;
poziomu boi bacd si¢ czegos bacd si¢ czegos; bac si¢
kompetencji boi si¢

Wskazniki uciekamy; o nie; | ciemno$¢; straszny potwor; | duchy; grozny
niskiego potwor; test; potwor; buu sprawdzian; pies; aaal
poziomu straszne historie pies z z¢bami

kompetencji

Projektujac dziatania w ramach programu eksperymentalnego, zwrécitam
uwage na to, by stworzy¢ uczniom okazje do rozmow i podejmowania prob defi-
niowania emocji z ich perspektywy. Narzedziem, ktore miato to umozliwic, byta
stworzona dla potrzeb tych dzialan piosenka pt. Zamaluje strachy. Zatozytam,
ze rozmowa na temat strachu, ktora zainspirowana zostata trescia piosenki, moze
dotyczy¢ prob okreslenia praktyk shuzacych oswajaniu dziecka ze strachem
i radzenia sobie z destrukcyjnym charakterem tej emocji. Zalezalo mi na tym,
aby tre$¢ piosenki i jej warstwa muzyczna wzajemnie si¢ dopetniaty, by dzigki
temu uczniowie mogli zastanowi¢ si¢ nad tg emocja, jej przyczynami, sposobami
radzenia sobie z nig. Rozmawiatam tez z uczniami na temat tego, jak rozumieja
oni strach, prositam, by sprobowali tak, jak czuja i potrafia, opowiedzie¢ o niej
swoim kolegom i kolezankom.

Wsrod zaproponowanych przeze mnie aktywnosci pojawilo si¢ takze dzia-
tanie Magiczne zaklecie na strach. Proponujac uczniom aktywnosci inspirowane
tym dziataniem, zatozylam, ze beda mieli okazj¢, by na wlasny uzytek wymysli¢
formuly ,,odczarowujace strach”. Tutaj wazna byla swoboda uczniéw i wykorzy-
stanie przez nich takich sposobow dziatania, ktore byly im najblizsze np. przy
pomocy gestow, stow, gry na instrumentach, ruchu, $piewu. Przed rozpocze-
ciem dziatania, poprositam dzieci, aby sprobowali przywota¢ zaklecia i magicz-
ne zwroty, znane im z literatury i animacji. Zaklecia wymyslone przez uczniow
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byly zréznicowane i bogate w $rodki ekspresji, niektore z nich przyjely forme
rymowanki, np. zaklgcie ucznia nr 2 GE1: ,,Zzegnaj strachu, zegnaj tu, ja nie boj¢
sie ijuz”.

Waznym dla mnie elementem spotkan z uczniami byta rozmowa, czym jest
strach, co moze wzbudza¢ te emocje i czy zawsze wigze si¢ z nieprzyjemnymi
odczuciami. Rozmowa stata si¢ okazja do tego, by uczniowie mogli podzieli¢
si¢ wlasnymi przemys$leniami na temat roznych zrédet strachu. Odwolywali si¢
do wiasnych do§wiadczeniach, do wiedzy z literatury dziecigcej. Ponadto ucznio-
wie wskazywali na r6zne oblicza strachu, ktore nauczyciel starat si¢ nazwac
w najbardziej precyzyjny sposob. Rozmowa dotyczyla takze wskazania réznic
pomigdzy strachem, lekiem, niepokojem, przerazeniem, panika i trema. Ucznio-
wie starali si¢ wskazac¢ rdzne zrodta strachu, by wspdlnie zastanowic si¢ nad tym,
co mozna zrobi¢ w sytuacji, gdy odczuwa si¢ t¢ emocje¢. Dzieci, proponujac roz-
wigzania, odwotywaty si¢ do wlasnych codziennych doswiadczen zwigzanych
z kontaktem z najblizszymi osobami, wsrod ktorych najczesciej pojawiala sie
rozmowa, przytulenie, u§miech.

Wyniki posttestu wykazaty wzrost kompetencji jezykowych z zakresu wer-
balizowania emocji zwigzanych z definiowaniem emocji we wszystkich grupach
badawczych po uptywie dziewigciu miesigcy. Uczniowie podejmowali probe
skonstruowania definicji opisowych, egzemplifikacyjnych i funkcjonalnych
strachu w oparciu o wlasne doswiadczenia 1 przezycia. Wsrod zrddet strachu,
czesciej niz w badaniu poczatkowym, uczniowie odwotywali si¢ do wlasnych
przezy¢ zwigzanych z edukacja i do§wiadczeniami pozaszkolnymi, tj. ,test”,
»sprawdzian”, ,.konkurs”, ,,wystep”, ktore zastgpowaly rzadziej pojawiajace si¢
odwotania do postaci fikcyjnych, tj. ,,potwor”, ,,duchy”, wynikajacych z kontaktu
z literaturg dziecigcg lub obrazami z mediow.

Jak wspomniano wczesniej, we wszystkich grupach badawczych odnoto-
wano zmiany zwigzane z rozwojem badanej kompetencji. Istotna jest jednak
roéznica przyrostu umiejetnosci definiowania emocji miedzy grupami ekspery-
mentalnymi a kontrolnymi. Analiza wynikow badan zebranych od wszystkich
uczniow uczestniczacych w badaniu wykazata, ze najwyzszy wynik w posttescie
uzyskata grupa eksperymentalna GE2: 72,55% (w tym: 41,18% stanowily od-
powiedzi ucznidéw uznane za przejaw wysokiego poziomu kompetencji definio-
wania strachu, 41,18% — przecigtnego poziomu kompetencji i 17,64% — ni-
skiego poziomu kompetencji, gdzie 5,88% to odpowiedzi niezgodne z przy-
jeta norma lub brak odpowiedzi). Wynik posttestu w grupie eksperymentalnej
GE1 wyniost 66,67% (w tym: 38,89% stanowily odpowiedzi uczniéw uznane
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za przejaw wysokiego poziomu kompetencji definiowania strachu, 33,33% —
przecietnego poziomu kompetencji i 27,78% — niskiego poziomu kompetenc;ji,
gdzie 11,11% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta norma lub brak odpowiedzi).
W grupach kontrolnych réwniez odnotowano progres, jednak byt on niewielki.
Grupa kontrolna GK1 uzyskata wynik 46,30% (w tym: 5,56% stanowity odpo-
wiedzi ucznidw uznane za przejaw wysokiego poziomu kompetencji definio-
wania strachu, 55,56% — przeci¢tnego poziomu kompetencji i 38,89% — ni-
skiego poziomu kompetencji, gdzie 27,78% to odpowiedzi niezgodne z przyjeta
normg lub brak odpowiedzi), a grupa kontrolna GK2 — 17,95% (w tym: 7,69%
stanowity odpowiedzi uczniow uznane za przejaw wysokiego poziomu kom-
petencji definiowania strachu, 7,69% — przecietnego poziomu kompetencji
1 84,61% — niskiego poziomu kompetencji, gdzie 69,23% to odpowiedzi nie-
zgodne z przyjeta norma lub brak odpowiedzi), co stanowi najnizszy wynik w tej
czesei badania.

Analizujac wypowiedzi uczniow w posttescie, zauwazytam, ze uczniowie
z grup eksperymentalnych czgsciej probowali zdefiniowac strach w ujeciu defi-
nicji wlasciwej, np. ,,ta emocja zazwyczaj jest negatywna, chyba ze ostrzega nas
przed czyms$” (uczen nr 2 GE1), ,.,to jest uczucie, kiedy si¢ boimy czegos albo
kogo$” (uczen nr 10 GE2). Pojgcie emocji lub uczucia nie pojawito si¢ w zad-
nej z wypowiedzi uczniéw z grup kontrolnych. Uczniowie z grupy eksperymen-
talnej bardziej precyzyjnie wyjasniali przyczyny i przejawy okreslonej emocji,
np. ,,czuje si¢ przerazenie i panike, ze chcialbym uciec stad, jak najdalej” (uczen
nr 15 GE2). Odwotywali si¢ takze do znanych im zwigzkow frazeologicz-
nych, ktore odnosity si¢ do tej emocji, np. ,,dosta¢ gesig skorke” (uczen nr 11
GE1), ,trzas¢ si¢ ze strachu” (uczen nr 15 GE2), ,,strach ma wielkie oczy” (uczen
nr 16 GE2). Wybrane definicje zaproponowane przez uczniéw w badaniu konco-
wym ujetam w tabeli ponizej (tabela 10).

Uczniowie z grup eksperymentalnych starali si¢ mozliwie precyzyjnie wy-
razi¢ swoje mys$li w konstruowania definicji strachu. Zgodne z normg spolteczna,
jednakze krotkie i ogdlnikowe, definicje zaproponowane w pretescie, zastapili
rozbudowanymi, popartymi przyktadami i odniesieniami do wtasnych doswiad-
czen definicjami strachu, wsrod ktorych znaleziono liczne elementy z dziatan
eksperymentalnych proponowanych podczas zajeé, np. wypowiedz ucznia nr 10
GE1: ,,strach ma wielkie oczy, bo nie ma si¢ czego ba¢” (parafraza stow piosenki
opracowanej na potrzeby eksperymentu pt. Zamaluje strachy). Zmiany odnoto-
wane na wybranych przyktadach wypowiedzi uczniow zaprezentowatam w tabe-
li ponizej (tabela 11).
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Tabela 10. Wybrane definicje strachu zaproponowane przez uczniow (posttest)
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Poziom GK1 GE1 GE2 GK2
kompetencji
Wskazniki czasami kto$ ta emocja to jest uczucie, ze si¢ boje¢ i chee
wysokiego si¢ czegos boi zazwyczaj jest kiedy si¢ boimy | uciekac od tego
poziomu 1jest wtedy negatywna, czegos albo groznego psa
kompetencji nieprzyjemnie; chyba ze kogos;
ostrzega nas
uczucie, jak przed czyms; czuje si¢
si¢ boje czego$ przerazenie
i chowam pod to oznacza, i panike,
kotdre ze kto$ si¢ ze chcialbym
czego$ boi i chee | uciec stad,
si¢ schowac jak najdalej;
takie
nieprzyjemne
uczucie, bo chce
uciec od potwora
Wskazniki jak ktos boj¢ sig, ze boj¢ sig, ze kto§ | boje sig, ze
przecigtnego opowiada dostang zla czego$ nie zrobi, | nie dostang
poziomu straszne historie; | oceng; ajatego bardzo | prezentu;
kompetencji cheg;
boje si¢ bac sig; kiedy kto$ bedzie
sprawdzianu; trzasc¢ si¢ ze na mnie krzycze¢
dostac gesia strachu;
bac¢ si¢ skorke;
strach ma
strach ma wielkie oczy;
wielkie oczy,
bo nie ma si¢ jak ma si¢ gesia
czego baé skorke
Wskazniki potwor; grozny | potwor; wilk Iek wysokosci; pies; duchy;
niskiego pies; horror; z zgbami; grozny wilk; ciemno$¢
poziomu straszna historia; | konkurs; wystep; | test; aaa
kompetencji sprawdzian trema

W celu zweryfikowania, czy réznica migdzy przyrostem kompetencji w gru-
pach eksperymentalnych jest istotnie wyzsza od roéznicy przyrostu w grupach
kontrolnych przeprowadzitam obliczenia statystyczne porownujace wyniki post-
testu grup badawczych. Wyniki obliczen (tabela 12) wskazaty, ze badana r6znica
jest istotna statystycznie, co potwierdza wptyw zmiennej niezaleznej na przyrost
kompetencji definiowania strachu.
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Tabela 11. Zmiany w zakresie definiowania strachu w

ucznidw z grup eksperymentalnych

NATALIA KLYSZ-SOKALSKA

odniesieniu do wybranych odpowiedzi

Uczen objety badaniem Odpowiedz udzielona Odpowiedz udzielona w posttescie
w pretescie
Uczen nr 2 GE1 ktos si¢ boi ta emocja zazwyczaj jest negatywna,

chyba Ze ostrzega nas przed czyms

Uczen nr 10 GE1

bac¢ si¢ czego$

strach ma wielkie oczy, bo nie ma si¢
czego baé

Uczen nr 10 GE2

pies z zgbami

to jest uczucie, kiedy si¢ boimy czego$
albo kogos

Uczen nr 15 GE2

boi si¢

czuje si¢ przerazenie i panike,
ze cheiatbym uciec stad, jak najdalej

Uczen nr 17 GE2

jak ktos mowi cos
strasznego

takie nieprzyjemne uczucie, bo chce
uciec od potwora

Tabela 12. Istotno$¢ statystyczna roznic $redniego przyrostu definiowania strachu

Test Levene’a

Test t rtownosci $rednich

B Istotno$¢ | t df Istotno$¢ | Roznica | Btad 95% przedziat
(dwu- $rednich | standar- Dolna Goma
stronna) dowy . .
R granica | granica
roznicy
Zalozono | 4.268 0,043 -5,382 64 0,000 -1,30691 | 0,24284 | -1,79203 | -0,82179
réwnos¢
| wariancji
Q
g Nie -5,417 63,979 0,000 -1,30691 | 0,24128 | -1,78892 | -0,82490
zalozono
réwnosci
wariancji
Podsumowanie

Podsumowujac uzyskane wyniki w badaniu poczatkowym, zaobserwowa-
fam, Zze uczniowie z wszystkich grup definiowali emocje ciekawosci, mitosci
i strachu zgodnie z przyjeta norma, tzn. odwotywali si¢ do przejawoéw mimicz-
nych, posturalnych, zachowan, dziatan i sytuacji, ktore byty spojne ze schematem
przezywania tych emocji przyjetym w spoleczenstwie. Zrdznicowanie w przyta-
czanych zrédtach danej emocji mogto wynikac z r6znych do$wiadczen uczniow,
jak 1 ze zréznicowanego zasobu jezykowego w zakresie tej emocji. W swoich
wypowiedziach w pretescie uczniowie z wszystkich grup najczgsciej odwotywali
si¢ do werbalnej ekspresji emocji, np. ,,ba¢ si¢”, ,,kocha¢” lub zrodet tych emocji
bedacych elementem pobudzajacym doswiadczanie danego uczucia, np. ,,dziurka
od klucza”, ,,pudetko”, ,,potwor”, ,,duch”. W wybranych odpowiedziach uczniow
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zauwazono spostrzezenie przyczyn i skutkéw danej emocji, co mozna byto uznaé
za probe skonstruowania definicji egzemplifikacyjnej lub opisowe;.

Najwyzszy wynik w badaniu poczatkowym uzyskata grupa kontrolna GK1
(33,95%), a najnizszy — grupa kontrolna GK2 (15,38%). Grupy eksperymental-
ne uzyskaty wyniki wynoszace: 26,54% (grupa eksperymentalna GE1) i 23,53%
(grupa eksperymentalna GE2).

Wyniki badania koncowego przeprowadzonego we wszystkich grupach ba-
dawczych po uptywie dziewigciu miesigcy wykazaty, ze kompetencja definio-
wania emocji wzrosta w przeciagu tego okresu czasu, jednakze przyrost ten byt
rézny miedzy grupami eksperymentalnymi a kontrolnymi. Najwyzszy wynik
W posttescie uzyskala grupa eksperymentalna GE1 (68,52%), nieco nizszy —
grupa eksperymentalna GE2 (66,01%). W wynikach grup kontrolnych wzrost
badanej kompetencji byt znacznie nizszy: grupa kontrolna GK1 uzyskata wynik
47,53%, a grupa kontrolna GK2 — 23,07%, co stanowilo najnizszy wynik w tej
czesci badania.

Wykres 4. Definiowanie emocji w grupach eksperymentalnych i kontrolnych w pre- i posttes$cie

Definiowanie emocji
100%
90%

80%
68,52%

0% 66,01%
60%
0%, 47,53%
40% 33.95%
30% 26,54% 23,53% 23.07%
0% 15,38%
10% I
0%
K2
PRE mPOST

Analizy jako$ciowe wypowiedzi uczniow uzyskanych w ramach bada-
nia koncowego pokazaty, ze w grupach eksperymentalnych, czeéciej niz miato
to miejsce w grupach kontrolnych, uczniowie podejmowali probe skonstruowania
definicji opisowych lub wiasciwych. Uczniowie z grup objetych eksperymentem
znacznie czgéciej zauwazali przyczyny i skutki danej emocji, spostrzegali moz-



1 9 2 NATALIA KLYSZ-SOKALSKA

liwe rezultaty do§wiadczania tej emocji, jak i proponowali mozliwos$ci radzenia
sobie z destrukcyjnym wptywem tej emocji (np. ,,strach ma wielkie oczy, bo nie
ma si¢ czego bac”). Wypowiedzi ucznidw z grup eksperymentalnych wskazy-
waly na bogatszy zasob stownikowy poje¢ odnoszacych si¢ do emocji. W wy-
powiedziach ucznidow odnotowatam takze zwigzki frazeologiczne, pasujace
tematycznie do opisywanej emocji. Zauwazytam, ze uczniowie odwotuja si¢
do doswiadczen, ktore zdobyli podczas spotkan w ramach programu ekspery-
mentalnego. Jest to dla mnie informacja, ze zajecia byly dla nich inspirujace
1 wazne poznawczo. Wyrazano je poprzez parafrazowanie fragmentow tekstow
piosenek odnoszacych si¢ do danej emocji, poprzez przytaczanie zwigzkow
frazeologicznych omawianych podczas zaj¢¢ oraz w formie odwotywania si¢
do wybranych zrédet emoc;ji.

W celu weryfikacji hipotezy badawczej przeprowadzitam obliczenia staty-
styczne, ktore pozwolity odrzuci¢ hipoteze zerowa (o braku zmian) na rzecz hi-
potezy alternatywnej, wedtug ktorej grupy eksperymentalne uzyskajg wyzsze
wyniki od grup kontrolnych, co ma by¢ wynikiem wptywu zmiennej niezalezne;j
na rozwdj definiowania wybranych emocji. Zauwazylam, ze naturalne (pozba-
wione czynnika eksperymentalnego) zmiany w zakresie definiowania emocji
sg znacznie mniejsze niz ma to miejsce w przypadku grup, w ktoérych wprowa-
dzono zmienng niezalezng. Analizujac $rednie wyniki posttestu w grupach kon-
trolnych i eksperymentalnych, zauwazytam prawie dwukrotny wzrost kompeten-
cji w grupach eksperymentalnych (tabela 13). Roznica pomigdzy wynikami grup
eksperymentalnych a kontrolnych jest istotna statystycznie, zarbwno w odniesie-
niu do ujgcia catosciowego badanej zmiennej (tabela 16: p=0,000), jak i zmian
w zakresie poszczegolnych emocji (tabela 14: p=0,000).

Przeprowadzone badanie eksperymentalne, jak i systematycznie prowadzo-
ne obserwacje (nicopisane w artykule) pozwolity mi wywnioskowaé, ze dzieci
majg duzy potencjal w rozwoju werbalizacji emocji, co pokazuja wyniki uzy-
skane w grupach eksperymentalnych i kontrolnych. Zauwazytam, ze holistycz-
ne i zintegrowane podejscie do rozwoju werbalizacji emocji (kiedy dzieci mia-
ly mozliwos$¢ systematycznie wyraza¢ emocje) wydaje si¢ by¢ stuszng droga,
co potwierdzaja wyniki badan odnoszace si¢ do problematyki umiejetnosci
definiowania emocji. Analizujgc reakcje ucznidéw na proponowane im aktywno-
$ci, odnotowatam, ze w przypadku stymulowania rozwoju stownika emocji dziec-
ka za pomocg dziecigcej literatury muzycznej, podstawowa i najblizsza dziecku
jest piosenka, dlatego tekst piosenki powinien by¢ zrozumiaty dla dziecka i bli-
ski jego do$wiadczeniom, a muzyka winna by¢ spojna z tekstem w odniesieniu
do tonacji, trybu, interwatow, tempa, harmonii itd.
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Potrzeba cigglych badan naukowych w zakresie rozwoju emocjonalnego
1 stymulowania rozwoju kompetencji emocjonalnych jest wyzwaniem, szczegol-
nie w odniesieniu do dzieci mtodszych, u ktérych werbalizacja uczu¢ wyraza si¢
waskim zasobem stow. Nalezy szuka¢ nowych rozwigzan, ktore beda wptywaty
na proces rozwoju jezyka emocji, bedacego jednym z determinantow funkcjono-
wania w spoleczenstwie.

Tabela 13. Wyniki obliczen statystycznych dla kompetencji definiowania emocji

Wyniki grup w pretescie i posttescie
95% przedziat utnosci

) Blad Dolna Goérna

Srednia standardowy | granica granica
Grupy Pre 2,229 0,332 1,566 2,891
eksperymentalne Post | 6,486 0,501 5,484 7,487
Grupy Pre 2,290 0,353 1,586 2,995
kontrolne Post | 3,258 0,533 2,194 4322

Tabela 14. Wyniki obliczen statystycznych dla kompetencji definiowania emocji — w odniesieniu

do poszczegdlnych emocji

Test Statistics®
Ciekawos¢ | Mitos¢ Strach
Grupy N 35 35 35
cksperymentalne | §rednia Pre 0,4000 1,0000 0,8286
Odchylenie standardowe Pre 0,69452 0,80440 0,85700
Srednia Post 1,8857 2,4000 2,2000
Odchylenie standardowe Post 1,23125 1,06274 1,07922
Z -4,791° -4,706° -4,592°
p 0,000 0,000 0,000
Grupy kontrolne N 31 31 31
Srednia Pre 0,1613 1,2258 0,9032
Odchylenie standardowe Pre 0,37388 1,02338 0,94357
Srednia Post 1,1290 1,1613 0,9677
Odchylenie standardowe Post 1,33521 1,15749 1,01600
z 3327 .521¢ 2000
p 0,001 0,602 0,819

a. Test Wilcoxona rangowanych znakow
b. Based on negative ranks
c. Based on positive ranks
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Tabela 15. Wyniki obliczen statystycznych dla kompetencji definiowania emocji — analiza warian-

cji, test efektow miedzyobiektowych

Test kontrastow miedzyobiektowych

Zrodto Typ I sumy | df Sredni F p
kwadratow kwadrat

Stata 1672,082 1 1672,082 183,742 0,000

Grupa 82,385 1 82,385 9,053 0,004

Btad 528,410 64 9,100

Tabela 16. Wyniki obliczen statystycznych dla kompetencji definiowania emocji — analiza warian-

cji, test kontrastow wewnatrzobiektowych

Test kontrastow wewnatrzobiektowych

Zrodto Typ I sumy | df Sredni F p
kwadratow kwadrat

Pomiar 224,393 1 224,393 63,313 0,000

(pre vs post)

Pomiar (pre | 88,938 1 88,938 25,094 0,000

Vs post) *

Grupa

Btad 226,827 64 3,544
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STRESZCZENIE

Artykut prezentuje wybrane aspekty poruszone w badaniach wlasnych, ktérych tematem byto
stymulowanie rozwoju kompetencji emocjonalnych w obszarze werbalizacji emocji przez dzieci
za pomocg eksperymentalnego programu opartego na dziataniach muzycznych. Umiej¢tnosé wy-
razania stowem wtlasnych i cudzych przezy¢ wynikajacych z roznych sytuacji pozwala na uksztat-
towanie myslenia o emocjach jako o elemencie funkcjonowania w spoteczenstwie. To, w jaki
sposob sa wyrazane, moze wplywaé na relacje z blizszym lub dalszym otoczeniem. Precyzyjne
wyrazanie doswiadczanych stanow emocjonalnych za pomocg bogatego zasobu jezyka daje szanse
na poczucie bycia wystuchanym, zrozumianym i zaakceptowanym. Zatozeniem przeprowadzo-
nych badan byto zweryfikowanie, na ile opracowane i zaproponowane uczniom dziatania eduka-
cyjne, przyjmujace forme programu eksperymentalnego z podstawa w formie piosenki, moga sty-
mulowa¢ umiejetnosci zwigzane z identyfikowaniem emocji wlasnych i innych ludzi oraz wpty-
wac¢ na kompetencje¢ ich werbalizowania, co z kolei ma sprzyja¢ budowaniu relacji spotecznych.
W tresci artykutu w sposob skrotowy przedstawiono podtoze teoretyczne badan: emocje dziecka
w wieku wczesnoszkolnym oraz elementy wspdlne dla emocji, j¢zyka i muzyki. Nastepnie zapre-
zentowano zatozenia metodologiczne oraz wybrane wyniki eksperymentu — w zakresie definio-
wania emocji oraz rozpoznawania i nazywania emocji w oparciu o tres$¢ literacka (wiersz). Catosé¢

wienczy podsumowanie zawierajace wnioski koncowe i refleksje.

SEOWA KLUCZOWE: werbalizowanie emocji, kompetencja emocjonalna, emocje dziecka, dzia-

fania muzyczne
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SUMMARY
Experimental Activities in the Process of Stimulating the Competence of Verbalizing Emotions

in Early School-age Children

The article presents selected aspects raised in own research, whose subject was to stimulate
the development of emotional competence in the area of emotion verbalization by children using
an experimental program based on musical activities. The ability to express one’s own and other
people’s experiences resulting from different situations allows to shape thinking about emotions
as an element of functioning in society. The way they are expressed can affect relationships with
the near or distant environment. Precise expression of experienced emotional states using a rich
language resource gives one the chance to be heard, understood and accepted. The assumption
of the conducted research was to verify to what extent the educational activities developed and
proposed to students, taking the form of an experimental program with the basis of the song form,
can stimulate skills related to identifying emotions of one’s own and other people and affect the
competence of verbalizing them, which in turn is supposed to help build social relations. The article
briefly presents the theoretical background of the study: the emotions of an early school age child
and elements common to emotions, language and music. Next, methodological assumptions and
selected results of the experiment were presented — in terms of defining as well as recognizing
and naming emotions based on literary content (a poem). The whole is completed by a summary

containing final conclusions and reflections.

KEYWORDS: verbalization of emotions, emotional competence, child’s emotions, musical activ-

ities
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